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INTRODUCCION

Esta tesis pretende deterainar si existe un patron en el desarrollo de las estrategias metacognosci-
tivas de auto-control, se ubica en la interseccion de dos areas de la Psicologia: la lotivaciﬁn y la metacog-
nicion y se enmarca en la busqueda de las Siguientes preguntas: <&Puede ser voluntaria la regulacion de la
conducta?, ¢juegan los procesos cognoscitivos un papel importante en la regulacion de 1a conducta?, itiene la
netacognicién un rol en esta funcion?, icusndo empieza a desarrollarse esta funcién de la metacognicién?,
¢existen estrategias metacognoscitivas de auto-regulacion para diferentes funciones?, iexiste un patrén de
desarrollo de tales estrategias?, ipueden presentarse deficiencias en su desarrollo?, écémo detectar las defi-
ciencias?, icémo eliminar o compensar las deficiencias?

Como puede observarse las preguntas'anteriores son de caracter general y para resolverlas se requie-
re de un proyecto de investigacién amplio y a largo plazo. El presente trabajo es una porcién de ese proyec-
to, que parte de la Teoria de Control de la Accion propuesta por Julius Kuhl como apoyo conceptual y como via
de acceso a la solucién de un aspecto particular del desarrollo de la metacognicion,

. Este trabajo es un priser acercamiento a las 4reas de autocontrol y metacognicién, pretende evaluar
un instrueento construido bajo las premisas de la teoria del control de la accién (Kuhl, 1984c, 1985a, 1986)
denominado "Cuestionario de Estrategias Hetacognoscitivas de Auto-Control”. Este cuestionario ha sido utili-
zado en Alemania Federal con objeto de evaluar el conocimiento de las estrategias de auto-control en nifios de
primaria (Kuhl, 1986). La meta principal de este trabajo de tesis es adaptar ese cuestionario a la poblacién

infantil mexicana.




El trabajo ha sido dividido en tres partes, la primera corresponde al marco tedrico que comprende,
en el capitulo uno, una descripcion de la teoria de control de la accién y, en el capitulo dos, un breve pano-
roma del campo de metacognicién, En la segunda parte se incluyen, en el capitulo tres, el planteamiento del
problesa y un estudio exploratorio que permitié desglosar los problewas mas particulares y condujo a las fa-
ses empiricas del trabajo: un juicio y un piloteo del instrumento empleado, presentadas en el capitulo cuar-
to.  La tercera parte incluye los resultados del trabajo empirico, capitulo cinco, que comprende el andlisis
del instrueento; asi como la discusién, las conclusiones y persepectivas, en el sexto capitulo. Al final apa-
recen cuatro apéndices, el primero es la version del instrumento enpleada en el juicio y el piloteo; el segun-
ao contiene las formulas utilizadas en los cdlculos del trabajo; el tercero es un anélisis del instrumento y

contiene los criterios de calificacion; y el cuarto contiene las tablas y graficas de resultados.



CAPITULO 1.~ TEORIA DEL CONTROL DE LA. ACCION.

En este capitulo se describe la Teoria del Control de la Accién desarrollada por Kuhl {1984a, 1984c,
1985). La idea fundamental de esa teoria es que los aspectos volitivos del ser humano juegan una funcién im-
portante en el comportaaiento, particularsente en su regulacién. Asume que la volicion es un proceso de con-
trol de orden superior, el cual puede describirse en términos de una serie de estructuras y procesos cognosci-
tivos, interconectados a través de mecanismos de retroalimentacién, que median el mantenimiento y la ejecu-
ci6n de las decisiones (propésitos).

La teoria estd relacionada con la motivacion (équé metas o propésitos generan los individuos en un
ambiente dado?), con el control de la accion (érealizaran realmente los individuos un intento por ejecutar
una accion planeada, a pesar de los efectos distractores de las fuerzas internas o externas que promueven ac-
ciones alternativas?) y con el control de la ejecucion (écomo se controla la ejecucidn de una accion?).

Para lograr una presentacion ordenada de la teoria se incluyen: sus antecedentes; la descripcion de
su marco general; el modelo referente al control de la accién: la interaccidn entre los procesos de eleccién,
control de la accion y de la ejecucion y algunos ejemplos de la experimentacion que se ha realizado bajo esta

linea tedrica.

1.1, ANTECEDENTES.

El antecedente mds importante es la teoria de la volicién elaborada por Narcif Ach, psicologo alemdn
de principios de siglo (Kuhl, 1984c; Kuhl & Beckman, 1985). La teoria volitiva de Ach, considera necesario
estudiar los factores que determinan la formacion de las intenciones, asi como los procesos que median la eje-
cucion de las mismas. Asume que tales procesos son tendencias determinantes que controlan diversas operacio-
nes cognoscitivas, que garantizan la ejecucitn de las intenciones duraderas y que concuerdan con la idea de

la meta a la que se aspira.
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La teoria propone que para determinar si una accién observada se encuentra o no mediada por un proce-

80 volitivo o "acto primario de voluntad” debe evaluarse la presencia de:

+

el momento objetivo, que se refiere a la actividad planeada y describe las condiciones para que se
ejecute 1a accién planeada.

el momento relacionado al ego, que se refiere a la experiencia de que uno mismo (self} esté comprome-
tido en ese aomento para ejecutar la intencion.

el momento relacionado al estado, que se caracteriza por la conciencia del esfuerzo necesario para
concluir una delimitacion de la consciencia®, a fin de amplificar la representacién cognoscitiva
de 1a intencion actual.

el momento subjetivo de la volicion, se refiere a las sensaciones de tensién de algunas partes del
cuerpo que acompafian al acto primario de la voluntad. Lla intensidad de esSs sensaciones puede aumen-
tar répidamente y contribuir a 1a naturaleza abrupta e impulsiva de ese acto.

el momento dindmico de la volicion, se refiere al momento en que el individuo pretende realizar una
accién y se encuentra con dificultades inherentes a la situacién, por lo que tiene que invertir un
esfuerzo para iniciar y mantener el intento de realizar una accién planesda. Los procesos volitivos
se activan, cuando la situacion especifica contiene al menos un factor que dificulte el control. De
acuerdo con esto, se formuld la ley de la dificultad: el esfuerzo ausenta conforme ausenta la difi-
cultad percibida para implementar una accién planeada.

Adicionalmente, Ach (citado en Kuhl & Beckmann, 1985b) ennumerd y tratd algunos procesos cognosciti-

VoS que supuestamente median el control volitivo. La atencién selectiva, la codificacién selectiva, el ajus-

te suce_sivo de la atencién, los sentimientos determinantes y la especificidad de las intenciones. Algunos de

ellos serdn tratados en el contexto de la teoria de control de la accién.

'l autor emplea el teraino "narrowing of consciousness". Se ha traducido
como delimitacion de la consciencia y consiste de un tipo de consciencia
selectiva que se centra o dirige a los aspectos relevantes de la intencién o

propbsito en cuestion.
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De acuerdo con Kuhl y Beckmann (1985b] el desarrollo de 1a psicologia experimental en esa época pos-
tergd la prueba eapirica de los postulados de Ach. Sin eabargo, actualmente pueden ser evaluados y probados
gracias 8 los avances metodoldgicos contempordneos, particularmente los de 1s aproximacién del Procesaniento
Husano de Informacion y de las teorias motivacionales. De hecho parte de la linea de investigacién desarro-
1lada con fundamento en la teoria de Kuhl, tiene entre uno de sus intereses probar la plausibilidad de las

propuestas de Ach, rescatando la nocién de que el comportaniento puede regularse voluntariamente,

1.2 UNA TAXONOMIA MODULAR.

A fin de representar la relacién del hombre con su ambiente, a través de varias facultades, y con ob-
jeto de establecer las posibles diferencias y relaciones potenciales entre algunos fentmenos psicolégicos,
Kuhl (19843) propone un sistema modular, al que ha llamado "taxonomia de los estados". La "taxonomia de los
estados” {Figura 1.1) puede describirse como un sistesa conformado por modulos o sub-sistemas autocontenidos,
restringidos a un dominio particular, y por las interacciones entre ellos. Este modelo supone que el hombre
se relaciona con el mundo de los objetos y los hechos a través de tres sub-sistemas distintos: cognoscitivo,
emocional y motivacional.  Cada sub-sistema tiene una funcién diferente pero las funciones de los tres
sub-gistesas interactuan.

El sub-sistema cognoscitive estd reservado para aquellos procesos que median la adquisicién y repre-
sentacion del conocimiento acerca del mundo, esto es, aquellos procesos a través de los cuales el organismo
establece una relacion representativa con los objetos y hechos del mundo. El sub-sistema emocional contiene
los procesos que evalian el significado personal de esos objetos y hechos. Finalmente, el sub-sistema motiva-
cional estd conformado por aquellos procesos que relacionan al individuo y al mundo de una manera accional,
es decir, los procesos a traves de los cuales el organismo actua para producir los cambios en su medio ambien-
te que corresponden con sus estados-seta.

Dentro de cada uno de estos sub-sistemas, pueden distinguirse diversos estados mentales en base a la
{ntensidad: grados de certidumbre asociados con las representaciones cognoscitivas (que producen
conocimientos, creencias o conjeturas); grados de aceptaciéon (produciendo alegria, ansiedad o interés) o de

rechazo {produciendo enojo, disgusto o desinterés) asociados con los estados emocionales y grados de
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Las interacciones entre sub-sistemas que propone el modelo son las siguientes. Primero, los proce-
- 508, emocionales y motivacionales operan sobre la representacion del mundo generada por el sistema cognosciti-
vo. A su vez, el sistema cognoscitivo opera sobre los sistemas emocional y motivacional, en el sentido de
que los estados emocionales y wotivacionales del organismo pueden ser representados en varios niveles del sis-
tema cognoscitivo.  Kuhl (1984a) aclara que, esta ultima interdependencia de los procesos cognoscitivos con
los procesos emocionales y wmotivacionales, no debe. conducir a una confusion enn"e 1a representacion de los
procesos y los procesos mismos. Los efectos funcionales de los estados emocional y motivacional tienen que

distinguirse cuidadosamente de los efectos de las representaciones cognoscitivas de estos estados.

1.3, UN MARCO PARA LA TEORIA DEL CONTROL DE LA ACCION.

Dentro del campo de la motivacion el objetivo central es explicar y predecir el comportamiento orien-
tado a la meta. Esto es, de entre un conjunfo de tendencias motivacionales y compronisos que conlievan ten-
dencias a la accibn competitivas, écusl es la accién que una persona realmente implementard en una situacién
dada?  En algunas de las teorias motivacionales se considera que basta con establecer las utilidades espera-
das de las tendencias competitivas y que la alternativa de accitn con la utilidad esperada més alta sera la
doninante y la que se llevard a cabo. Sin ewbargo, las inclinaciones o tendencias conductuales simulténeas,
cambian de valor o fuerza relativa de acuerdo con las situaciones; por lo que para consumar una accién pla-
neada pareceria que se depende de que no haya interferencia de otras tendencias, es decir, que ninguna otr?
tendencia cospetitiva se vuelva dowinante (Kuhl 1984c).

La teoria del control de la accién considera la existencia de una serie de procesos auto-regulato-
rios que evitan que las tendencias competitivas se vuelvan dominantes antes de que se alcance la meta planea-
da, Por ejesplo, la persistencia de la gente en actividades dirigidas a una meta, se asume que ain las inten-
ciones aparentemente simples requieren de cierta cantidad de control auto-regulatorio. Lla auto-regulacion,
1lamada también control volitivo o control de la accién, se refiere a aquellos procesos que protegen una in-
tencion planteada para que sea ejecutada en contra de la posibilidad de que el incremento en la fuerza de las

tendencias competitivas conduzca a interrumpir la accién.
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En - este capitulo se presentan por separado las dos versiones de 1a teoria del control de la accidn
que aparecen en la literatura. Lo anterior por dos razones, primero, porque es la secuencia cronolégica de
aparici&n y, segundo, porque cada uno resalta algunos aspectos que en el otro solamente se mencionan.

La primera versién es el modelo de interaccion de los procesos de control de la accion, de los proce-
505 Qque soportan a la eleccion (choice motivation) y al control de la ejecucion, en esta versién se enfatiza
la interaccién de los tres procesos mencionados (Kuhl 1984c) (Ver Figura 1.2). Posterioraente se describe
el modelo de control de la accién, en el que se resaltan los procesos auto-regulatorios y los zodos de

control (Kuhl 1985a} (ver Figura 1.3).

1.3:1, EL MODELO DE INTERACCION DE LOS PROCESOS DE ELECCION, CONTROL DE LA ACCION Y EJECUCION.

Kuhl (1984c) de acuerdo con la aproximacion modular, expone la primera versién de la teoria del con-
trol de la accion que se refiere a la interaccion de tres procesos relativos a los propositos: el de elec-
cion, el de control de la accion y el de ejecucion (Figura 1.2).

El primer proceso es el de eleccién (ver mddulo inferior), el cual se describe como un procesamiento
continuo de 13 informacion relevante y concerniente a la evaluacién de la utilidad personal de diversas accio-
nes.  El tipo de informacion evaluada incluye: la probabilidad de éxite, incentivos de diversas alternatives
de accion, actitudes, creencias, normas, etc. {(Ajzen, 1985).

Una vez que la informacién ha sido procesada y evaluada, cuando el individuo cree que una accién le
producird resultados (i.e., cuando la probabilidad de éxito es alta) altamente deseables (i.e., que tienen un
valor de incentivo alto), se generara una tendencia a la accién apropiada. Una tendencia motivacional que s¢
convertira en propésito, si cumple con ciertas reglas de admision al almacén de intenciones.

Antes de pasar a la sigulente etapa, conviene explicar dos de las suposiciones del modelo (Ver
Cuadro 1.1}, Primero, Kuhl (19843, 1984c) distingue entre la motivacion que demota los factores que determi-
nan .. la. eleccién entre diversas alternativas de accién (Selektionsmotivation) y la motivacion referida a la

cantidad de esfuerzo ejercido para lograr 1a iniciacion de un propdsito {Realisationsmotivation).
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El razonamiento es el siguiente: la fuerza de la motivacion para elegir éntre diverses alternativas
de accion no necesita ser igual a la fuerza de la motivacién para intentar 1levar a cabo una accién planeada.
Efectivamente existe una interaccion entre los dos tipos de motivacién: cuando la Selektionsmotivation au-
menta de intensidad, la Realisationsmotivation también aumenta. Sin embargo, ésta Ultima se ve afectada
por variables adicionales como (a) la dificultad percibida para controlar la puesta en marcha de la intencitn
actual, y (b) la habilidad personal percibida para controlar la puesta en marcha de la intencién actual.

La segunda suposicion se refiere al aspecto temporal de la toma de decisiones. En la vida real, el
tieapo del que dispone un individuo para evaluar las expectativas y valores de diversas alternativas de ac~
cién se encuentra bastente limitado; en muchas ocasiones el tiempo que tiene el individuo para decidir como
responder o simplemente para responder se limita a segundos o fracciones de segundos. Pues bien, el modelo
propuesto supone un proceso superordinado (volitivo), el procesasiento parsimonioso de la informacién, que
controla la duracién de la toma de decisiones, En la Figura 1.2 estd indicado por una relacién de
retroalimentacién del médulo control de 1a accién {estrategias auto-regulatorias) al medulo de eleccion.

De acuerdo con el modelo (Figura 1.2), una tendencia sotivacional adquiere el estatus de
intencién actual e ingresa en la mesoria de trabajo (almacén de intenciones) siempre que satisfaga el
conjunto de reglas de admision actualmente activado. Por ejemplo, que las normas adquieran prioridad sobre
los deseos o que la salud sea prioritaria sobre las preferencias alimenticias. Si la tendencia motivacional

no satisface las reglas de admisién regresa al proceso de eleccion, donde se refniciard el procesamiento de

1a informacion relevante.
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CUADRO 1.1

SUPOSICIONES DEL MODELO DE CONTROL DE LA ACCION

Las suposiciones en las que se fundamenta este modelo son:

+ Interrelacion de tres procesos: control de 13 eleccion, control de la accion y control de la ; sl

ejecucion.
- + Distincién entre la motivaci¢n para la eleccion y la motivacién para la accién.
+ Linite de tiempo para la toma de decisiones.
+ Posibilidad de compromise con tendencias a la accion no-dominantes.

+ Requisitos necesarios para que se inicien los procesos de control de la accién:
ley de la dificultad.

+ Distincién entre tendencia motivacional (querer hacer algo) e intencitn (comprometerse
3 hacer algo).

+ Representacion proposicional o declarativa de una intencion,

+ Referencia a uno mismo (Self-relatedness).

CUADRO 1.2

TIPOS DE ORIENTACION POR LA SITUACION

ELEMENTO DEGENERADO
DE LA REPRESENTACION CONSECUENCIAS . (T
DE LA INTENCION - : Ce I

Sujeto Impide acceso 3 estrateigas volitvas de control.

Relacion Al no definir la calidad de compromiso con uno mismo, se origina upa orienta-
cion por 1a situacion de tipo VACILANTE, que impide la toma de decisiones.

Contexto Al no definir cuéndo y dénde debe realizarse 1a intencion, ocupa un lugar en
1a menoria de trabajo interfiriendo la ejecucidn de otras intenciones.

Objeto 1} No se especifica la acci6n alternativa debido a que la atencion se centra en
en fracasos pasados. Origina un tipo RUMIANTE de orientacién por la situacién,

2} 5i especifica la acci6n alternativa, pero la atencidn se centra en la meta.
La orientacién por la situacion originada es del tipo EXTRINSECA.
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Kuhl considera que cuando se analizan los procesos volitivos es indispensable tomar en cuenta dos ti-
pos de reglas de adwision a la memoria de trabajo, uno cuantitativo y otro cualitativo. Kuhl (1984c) utiliza
el teraino principio de dominancia de 1s wotivacion para elecclon, para referirse a las reglas de tipo cuan-
titativo.  Este principio significa que la accién que se encuentre fundamentada por la més fuerte de todas
las tendencias competitivas serd la seleccionada para su ejecucion.?

Sin embargo, Kuhl (1984c, 1985a) \':onsidera que este tipo de reglas es insuficiente para dar cuenta
de uno de los fenomenos que da fundamento al estudio de los procesos auto-regulétorios. la existencia de si-
tusciones en las que se dificulta poner en ejecucién una accidn planeada. Algunos ejemplos de esta clase de
situaciones son: el caso de las asociaciones sobre aprendidas que no son compatibles con 1a respuesta correc-
ta (e). efecto de stroop}, la presencia de objetos tentadores que generen tendencias a la accién alternativas
e incompatibles con 1a intencion inducida experimentalmente. Esa dificultad para iniciar un intento conduc-
tual parece surgir cuando los individuos {actores) se comprometen a si aiemos a iniciar la ejecucitn de una
tendencia a la accion mo-dominante, esto es, una tendencia a la accidn cuya fuerza es wenor que la de una ten-
dencia alternativa que no pretenden realizar.

En otras palabras, la suposicidn de las reglas de adwisién de tipe cualitativo se fundamenta en el
concepto de compromisoc con uns tendencia & la accion no-dominante y estd estrechamente ligada & la existen-
cia de situaciones en las que la competencia de tendencias a 1a accion es auy alta y sé requieren de procesos
super-ordenados, volitivos, para mantener y proteger la tendencia a la accién planeada. Por ejesplo, una per-
sona @ la que le gusta mucho nadar y estd en un balneario, pero acaba de cower, tendré un conflicto entre el
deseo insediato de nadar y la tendencia a reposar la comida para evitar una congestién y conservar la salud.
Al principlo la conservacion de la salud puede tener un poder motivacional wés débil que el nadar. Pues
bien, una funcién del control de la accidn parece aumentar la fuerza motivacional de una intencién que sea de-
masiado débil en ese aomento {i.e., conservar la salud) para ganarle a las tendencias de accidn competitivas
{{.e., nadar).

Considérese la doctrina motivacional como 1a explicacién de los défi-
cits de ejecucion en algunas teorias motivacionales. Esta doctrina postula
que un cambio en la atencion o en la conducta es condicitn suficiente para
inferir un canbio en la wotivacion. Esto es, que las personas piensan en co-
sas no relacionadas con lo que estén haciendo porque “tienen una tendencia
a alejarse de esa situacion o a evitarla". Esto puede atribuirse, por
ejemplo, a una caida en la expectativa de la capacidad propia para resolver
1a tarea.
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De acuerdo con Kuhl, el concepto de compromiso con una tendencia a la accion no-dorinante permite ex-
plicar situacfones en las que a un individuo, 8 pesar de poseer las habilidades Iﬁtelectual&s y las destrezas
motoras necesarias, le sea dificil o requiera de un esfuerzo para iniciar conductualmente una accion planea-
‘da; ademds permite hacer un mejor tratamiento de la conducta no-hedonistica (demora en la gratificacion) vy de
la dinamica de la toma de decisiones {Kuhl, 1984c).

Continuando con el modelo, una vez que la intencién ingresa a la memoria de trabajo, se evalua la ne-
cesidad de ejercer o no un esfuerzo superior para llevarla a cabo. Si el esfuerzo no es necesario se ejecu-
tara la accién  planeada. Si el esfuerzo es necesario ausenta el control de la motivacién
{Realitationsmotivation) y se recurre a las estrategias volitivas de control de 1a accion. Una vez que las
estrategias se activan y cumplen su funcion, se verifica si se requiere continuar con el procesamiento de in-
formacion; de ser este el caso se reinicia el proceso de eleccion. En el caso contrario, es decir, si con-
tinuar con el procesamiento de informacion amenaza la ejecucion de la accién planeada, entonces se detiene el
proceso de control de 1a accién y se inicia el proceso de ejecucién del propésito.

Para explicar el control de la ejecucion, Kuhl describe el concepto de TOTE (Test-Operate-Test-Exit)
propuesto por Miller, Gallanter 4 Pribraa (1960, citado en Kuhl, 1985a), de la siguiente manera: el actor
prueba el grado de congruencia entre la accion previa y un esténdar, si descubre una discrepancia inicia las
operaciones correctivas apropiadas hasta que, eventualwente, la prueba revele una congruencia entre la
consecuencia de la accién previa y el esténdar, con lo que se teraina el ciclo de control.

Resumiendo, en la descripcion del modelo de interaccién (Figura 1.2) puede apreciarse lo siguiente.
Por una parte, los procesos de control de la accién afectan la base motivacional de la intencién actual a
través de un circuito de retroalilentaci(;n; por otra parte, los procesos de control de 1a accién (y los
potivacionales) estan afectados por el resultado del proceso de control de la ejecucion (TOTE). Esta relacidn
puede conceptualizarse como una transferencia de control a los sub-sistemas de eleccién y/o control de la
accion cadp vez que se teraine un ciclo TOTE, ya sea porque se haya alcanzado una (sub)meta o porque la meta
aspirada no se pueda alcanzar. Esto es, cada vez que termina un ciclo TOTE, el actor puede generar

tendencias a la accion adicionales e iniciar diversas estrategias volitivas si esto fuera necesario.
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1,3.2 EL MODELO DE CONTROL DE LA ACCION.

El proceso de control de la accion (ver Figura 1.3), entra en juego en el punto en el cual se ha
forsado una intencién y continia siendo efectivo hasta que la accién planeada ha sido realmente iniciada y
lvego ejecutada. Su funcién es proteger a una intencion contra tendencias motivacionales competitivas v
garantizar que sera ejecutada y no reemplazada por cualquiera de las tendencias competitivas.

Cuando 1a codificacion de una situacién actual y su componente contexto se compara con una estructu-
ra de memoria almacenada en la Memoria de Largo Plazo y existe concordancia, se activara dicha estructura.
Se verifica si se trata de una estructura intencional® relacionada comn la accién y con uno miseo
(self-related)*, asi como la satisfaccién de las reglas de admisidn (ya explicadas en el inciso anterior).
De lo contrario, se almacena en la memoria de largo plazo. Esto es, en cuanto uns tendencia a la accién ac-
quiere el estatus de {ntencién actusl, ;era adritida en la memoria de trabajo® y la persona tiene acceso
a todo el repertorio de procesos de control de la accién o estrategias auto-regulétorias.

. De acuerdo con la "ley de la dificultad de la motivaciéon” de Ach (citado en Kuhl & Beckmann, 1985b),
para que los procesos auto-regulatorios sean activados, es decir para que estén disponibles, deben cubrirs2

dos requisitos.

3Lag  estructuras  no-intencionales se transforman en estructuras
intencionales y si se cifien a las reglas de admisién también son admitidas en
la pemoria de trabajo.  Para una explicacioén de estructuras intencionales
ver el apartado referente a la representacion proposicional de una intencién.

“Una suposicién del modelo es que si la representacién cognoscitiva de la
intencién actual no incluye una referencia a uno mismo (self) como agente
causal de la accién propuesta, no se tendrd acceso a las estrategias
volitivas. (Kuhl, 1984c).

SLa estructura de la memoria de trabajo que almacena a la Intencién
actual representa solamente una parte de la memoria de trabajo que almacena
las {intenciones relacionadas con uno mismo. Este almacén de intenciones
solamente puede almacenar una intencién a la vez; lo cual no impide que la
intencién relacionada con uno mismc pueda ser una estructura compleja que
represente una intencién consistente de una jerarquia de metas y sub-metas.
(Kuhl, 1984c).
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(1

(2)

Sm-

oue el actor perciba “alguna dificultad para llevar a cabo la {ntencién actual y que esta dificul-
tad exceda un valor critico fcl. en la Fipura 1.3), Esta dificultad de proteger la tendencia a la ac-
¢ion elegida contra la presién de tendencias a la accién alternativas, esta definida por: la fuerza
de las tendencias competitivas generadas internamente (e.g., cuando existe un compromiso con una ten-
dencia a la accion no-dominante), la cantidad de presién social externa para ligarse a actividades
alternativas {e.g., las presiones generadas externamente tales como drdenes, instrucciones y normas
sociales incompatibles con la {ntencién actual), y el grado actual de orientacidn al estados.
Cuando la dificultad de ejecucitn no es lo suficientemente alta, esto es cﬁando "c1" no rebasa un va-
lor critico, como para que se tenga que evaluar el control percibido, entonces se accesan y ejecutan
las estructuras disponibles y los programas motores apropiados.

Que el actor crea, a pesar de todo, que es posible la proteccién y ejecucion del propoésito. Esto
es, que perciba su capacidad para controlar exitosamente la implementacién de la accion propuesta y
que esta capacidad percibida exceda un valor critico (c2, en la Figura 1.3). Cuando el control per-
cibido no excede ese valor critico "'c2". se procede a modificar la Intencién o la estructura dispo-
nible de acuerdo al formato intencional.

La naturaleza de las estrategias auto-regulatorias especificas que median el control de la accion,

para proteger, mantener y llevar a cabo la intencion prevaleciente en contra de las tendencias competitivas,

depende .del tipo de dificultad encontrada. Kuhl (1984c, 1985a) propone seis procesos (estrategias) intimamen-

te relacionados, los cuales se describen a continuacion.

{1

“Ver el apartado de los modos de control catastatico y metastdtico y su
relacién con la orientacien 2 la accion y la orientacion al estado o
situacion,

la atencion selectiva activa facilita el procesamiento de informacién que soporta a la intencién
actusl e inhibe el procesaniento de informacion que soporta a las tendencias competitivas, - Este
proceso es Uy importante y fundamental en virtud de que también puede mediar el resto de los
procesos auto-regulatorios.

El control de la codificacién permite codificar selectivamente aquellos aspectos de un estimulo

que estén relacionados con 1a intencién actual, a través de la sintonizacién perceptual. = ros-io=
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(3) El control de la emocién facilita la inhibicién de estados emoclonales que pudieran debilitar la
eficiencia de la funcion protectora de la volicion. Este proceso de control puede surgir del conoci-
niento metacognoscitivo acerca de los efectos facilitadores o debilitadores que tienen diversos esta-
dos emocionales en la eficiencia del control de la accion.

(4) El control de la motivacién se refiere a la relacién de retroalimentacion de los procesos auto-re-
gulatorios con su propia base motivacional. Cuando se detecta una discrepancia entre la fuerza de

. la intencién actual y la de las tendencias competitivas, se activa un proceso auto-regulatorio que
aumenta l1a fuerza de la intancidn actual procesando selectivamente la informacién que la soporta
{ver. expectstivas, valores, etc.), Esta estrategia se dirige explicitamente hacla el fortaleciaien-
to de la base motivacional de la {ntencién actual. A través de este proceso volitivo, se realiza
un reajuste de la fuerza inicial de las tendencias a 1a accién competitivas, promoviendo el fortale-
cilient‘o de la fuerza motivacional de la intencién actual que resulta en un caabio de la jerarquia
actual de las fuerzas de las tendencias.

(5) El control del ambiente describe una estrategia que depende del conocimiento metacognoscitivo so-
bre los efectos motivacionales o emocionales que tienen ciertos objetos en el ambiente. Puede
desarrollarse a partir de las estrategias de control de la emocion o de la motivacién, debido a que
los estados emocionales y motivacionales pueden controlarse manipulando el ambiente.

(6) El procesaniento parsimonicso dea 1a informacién se relaciona con la definicién de las reglas que
detienen o establecen los limites del procesamiento de informacién y que pueden estar bajo control
volitivo.  Se asume que el actor emplea el conocimiento metacognoscitivo almacenado, el cual indica
bajo qué condicién y en qué estado motivacional, el prolongar la evaluacion de alternativas de ac-
cion conduce a que la intencion actual sea désplazada por alguna de las tendencias a la acclén com-
petitivas.

Los procesos de control pueden ser activos o pasivos (automaticos). La explicacién anterior se ha re-
ferido a ellos en térainos activos, esto es, como estrategias activas que estdn mediadas por el conocimiento

{declarativo) de las intenciones de uno mismo. Estas estrategias supuestasente se basan en el metaconoci-

aiento que tiene el individuo acerca de la funcion facilitadora de cada una de el)as para mantener una refe-
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rencia de la intencion en estado activo. Pueden presentarse procesos similares en un nivel automdtico. Los
nifios que aun no han desarrollado las estrategias auto-regulatorias activas pueden mantener y proteger sus in-
tenciones durante un lapso, sin embargo estas funciones de control pasivo parecen ser menos persistentes y me-
nos flexibles (Kuhl, 1985a; Kuhl & Kazen 1987).

Después de la utilizacion de las estrategias auto-regulatorias, se verifica si la dificultad de ini-
clacién de la accién ha sido superada; en cuyo caso se tiene acceso y se ejecutan las estructuras disponibles
y los programas motores correspondientes. De lo contrario habran de modificarse la intencién o las estruc-
turas disponibles y reiniciar el proceso.

En pocas palabras, de acuerdo con el modelo de control de la accion (Figura 1.3), la ejecucién de la
intencién actual se puede llevar a cabo en dos instancias distintas, En la primera se depende del valor de
la dificultad de ejecucion: cuando la dificultad de ejecucion no es lo suficientemente alta como para que se
tenga que evaluar el control percibido. esto es cuando “"c1" no rebasa un valor critico. En la segunda se de-
pende de que, una vez que el actor haya hecho uso de las estrategias auto-regulatorias, la dificultad de eje-
cucién haya sido superada.

Una vez ejecutada la accion, se verifican los resultados. Si estos fueron exitosos, pasaran a for-
nar parte del almacén de memoria a largo plazo. En caso contrario se vuelve a iniciar el proceso en el punto

de modificacién de intenciones o estructuras disponibles.

1.3.3. LA REPRESENTACION COGNOSCITIVA DE UNA INTENCION.

En la primera parte de este capitulo mencionamos que la volicion puede describirse en térainos de es-
tructuras cognoscitivas de orden superior. Gran parte de la investigacién en memoria semdntica” ha parti-
do del supuesto de que las estructuras de conocimiento se encuentran codificadas en un formato de redes propo-
sicionales.  De manera que la memoria semantica puede describirse en térainos de una red compleja compuesta
por estructuras proposicionales interconectadas, cada una de las cuales consiste de un conjunto de intersec-
ciones o nodos conceptuales (Lachman, Lachman & Butterfield, 1979).

7De acuerdo con Tulving, la nemoria semantica se refiere al almacen del e
conocimiento global que tienen las personas relacionado con los simbolos, : i ‘
conceptos y las reglas para manipularlos. (Lachman, Lachman & Butterfield,
1979).
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FIGURA 1.4 REPRESENTACION PROPOSICIONAL DE UNA INTENCION.
"Cuando alguien camina delante de wi y tira algo,
(YD) me propongo recogerlo." (KUHL, 1985a)
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La teoria que estamos describiendo tiene un interés especlal en las representaciones proposicionales
del conocimiento relacionado a la accién, esto es, al conocimiento motivacionalmente significativo (Figura
1.1).  Las caracteristicas particulares de estas estructuras de conocimiento, que las hacen diferentes de
otros tipos de estructuras de conocimiento, estsn dadas por los componentes de la proposicion y son las si-
guientes.  (Figura 1.4).

En las proposiciones relacionadas a la accién:

+ el nodo sujsto. se refiere a algun aspecto del yo (self) como el agente de la accién.

+ el nodo contexto, describe las condiciones situacionales -temporales y espaciales- que proporcio-
nan el contexto para que se ejecute la accion. .

+ el nodo objeto, se refiere a un plan de accion y se dirige a una {sub)estructura proposicional que
especifica la discrepancia entre el estado presente y el futuro deseado; ademds activa las estructu-
ras de memoria codificando las alternativas de accién que permitan transformar el estado presente en
un. estado futuro.

+ " el nodo relacional es;;ecif ica el tipo de estado motivacional codificado en la proposicién o la ca-
lidad de compromiso. Se han distinguido basicamente cuatro tipos de estados motivacionales: expecta-
tivas, deseos o actitudes, obligaciones e intenciones. Los cuales se especifican con 1os verbos
poder (can), desear (wish), deber (must) y will® respactivasente.

Veanos algunos ejemplos de proposiciones que codifican el conocimiento relativo a la accion:

Capacidades: En la ciudad puedo (sé como) manejar el coche.

Deseo: En una fiesta quisiera conversar con la gente.

Obligacién: En la iglesia debo permanecer quieto.

Propdsitos: Cuando 1legue a casa cocinaré (me lo propongo) spaguetti,

®Los cuatro verbos modales tienen una palabra especifica tanto en inglés
como en alemdn: cany kénnen, wish y mochten, must y miissen, will y wollen.
En espafiol solo existe para los primeros tres casos: poder, desear y deber,
respectivamente,  El equivalente del will y wollen es el futuro o la
expresion "voy a hacer X". (Hausserman, HWoods & Zenker, 1983; Corbin &
Perrin, 1960}.
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El ultimo estado es justawente el que distingue una intencitn de otros estados motivacionales. La
especificacion de la calidad de compromiso personal es la que pernite diferencier entre uns tendencia motiva-
cional y una intencién, entre el querer hacer algo y el proponerse, con un plan implicito o explicito, hacer
algo.

Como ya se senciond, al explicar las Figuras 1.2 y 1.3, es a través de este foraato que se controla
el acceso al repertorio de estrategias auto- regulatorias. Ademés, las declaraciones que representan a los
tres primeros estados motivacionales pueden ser traducidas o transformadas al formato intencional, de manera
que puedan ingresar a 1a mesoria de trabajo.

Kuhl (1985a) - indica que los seres humanos pueden funcionar perfectamente sin tener una represents-
cién declarativa de sus intenciones. Durante los primeros afios de vida, cuando aun no se ha desarrollado el
lenguaje, los infantes todavia no son capaces de forlar tal representacion declarativa. En sus interacciones
con el ambiente, los nifios pequefios diferencian progresivanente los esquesas de accién (Piaget, 1969). Sin
eabargo, parece que el desarrollo de la metacognicion y de las representaciones declarativas es un requisito
importante para muchas habilidades auto-regulatorias que se desarrollan en el transcurso de la nifiez.

{Plaget, 1969; Flavell,1978).

1.3.4. LOS MODOS DE CONTROL DE LA ACCION,

En la descripcitn del aodelo de control de la accion (Figura 1.3), indicamos que la dificultad para
realizar una intencién estaba afectada por la fuerza de las tendencias competitivas internas y externas, asi
coso por el modo de control de la accitm o la orientacidn al estado. Se diferencian dos modos de control de
la accitn: el modo de control catastitice, que evita el cambio, y el modo de control metastético, que in-
duce el cambio. El wodo de control catastdtico estd caracterizado por una dificultad de elecucién alta,
alentras que el modo de control metastético estd caracterizado por una ejecucién facilitada de la inten-
cidn.

Uno de los deterninantes de los modos de control es la orientacidn al estado. Cuando la atencién del
individuo se centra en los factores internos o externos que obstaculizan la realizacion de la intencion, al

grado tal que le es imposible realizar la intencion actual para cambiar el estado de cosas presente, se dice
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: atencibh del -individuo estd centrada en una estructura de accién completamente desarrollada y el individuo es
capaz de realizar sus propositos para modificar la situacion presente en el futuro deseado, se dice que esté
en un modo de control metastatico u orientado por la accién.

Los factores que determinan el grado de orientacion al estado, esto es, que inducen la orientacidn
por la situacién son: el grado de incongruencia percibida entre dos piezas de informacion, los propésitos
que no generan accion y los rasgos de personalidad.

El factor de incongruencia percibida, se refiere a una situacién en la que exista una incongruencia
entre las expectativas y la inforsacién nueva {vgr. acontencimientos inesperados), entre expectativés en con~
flicto y entre representaciones conscientes e inconcientes. Siempre que un organisso se enfrente con informa-
cion Ihesperada o incongruente, en el sentido de que no pueda ser asirilada por el esquema activo en ese mo-
pento, se inhiben muchas de las actividades fisiolégicas y cognoscitivas a fin de permitir que el organismo
dirija toda su atencion a la informacion inesperada.

Si el pgrado de incongruencia percibida es moderado, la atencion permanece dirigida a la actividad
actual y se habla de orientacién a la accidn. Si el grado de incongruencia percibida rebasa un valor
critico, la atencién se dirige a la incongruencia y al estado cognoscitive-emocional resultante; en ese
xomento el organismo puede ser incapaz de realizar la intencién actual, esto es, la incongruencia lo coloca
€n un modo de control catastatico o lo orienta a la situacion.

El segundo factor, los propositos que no generan accién, hace referencia a la representacion cognos-
citiva de la intencion. Cuando existe un desequilibrio entre los elementos de la estructura cognoscitiva que
representa una intencién, es decir, cuando alguno o algunos de los componentes de una intencién se encuentra
mal definido, débilmente activado o no estd especificado en la representacién proposicional, se originan
intenciones degeneradas.  La extension a la cual el individuo desarrolla intenciones degeneradas es deter-
ninante para la orientacién al estado, debido a que mientras una intencién degenerada ocupe la memoria de
trabajo, el acceso a las estrategias volitivas se encuentra bloqueado (Kuhl & Helle, 1984).

En el Cuadro 1.2 se ilustran las posibles consecuencias de la degeneracién o indefinicién de alguno

de los componentes de 1a representacién proposicional de la intencién.
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La degeneracitn del nodo sujeto impide el ingreso de la "intencion" a la mesoria de trabajo, en vir-
tud de que la referencia a uno mismo €s un 'requisito necesario para su admision, Sin eambargo, la ejecucion
de nuevas intenciones no se ve debilitada.

Cuando el nodo contexto esta mal definido o indefinido, no queda claro ni el cuando ni el donde debe-
ré iniciarse la intencion. Esta intencién degenerada puede reclamar capacidad en la memoria de trabajo en un
nomento -inadecuado y entonces interferir con la ejecucién de la intencion actualmente activada,

La degeneracion del nodo objeto -accion- tiene dos vertientes, aunque ambes terminan en una orienta-
cién por la situacion. La primera deviene de exposiciones al fracaso prolongadas y se manifiesta por una in-
defi‘nicién del nodo objeto. La indefinicién se produce porque todas las altermativas de accion asociadas a
este nodo para resolver la tarea se han vuelto inefectivas, en virtud de lo cual son descartadas. En ese ca-
50, normalmente se eliminaria la intencion completa, pero si por alguna razoén ésta persevera, puede interfe-
rir en su forma degenerada con la ejecucitn adecuada de nuevas intenciones (bien definidas). Se dice, pues,
que el individuo est4 orientado por la situaciéon hacia el fracaso o que se encuentra en el tipo rumiante de
orientacién por la situacién,

La segunda vertiente, resulta de una atencidn excesiva a 1& neta y afects a la ejecucién. El indivi-
duo se centra en el estado futuro planeado e ignora los aspectos del estado presente que tienen que ser cam-
biados, entonces la ejecucion de la accion planeada se ve seriamente debilitada, Se dice que el individuo
tiene una orientacion por la situacitn de tipo extrinseca,

Finalasente, la degeneracion del nodo relacison -es decir, una activacin débil del compromiso perso-
nal con la accién- conduce a una orientacion por la situacitn de tipo vacilante, que afecta basicawente al
proceso de tora de decisiones. Cuando la orientacién por la situacitén de tipo vacilante es muy fuerte, se
presenta un efecto de alienacién: 1a sustitucion de una conducta bien aprendida o socialmente esperada por
una conducta preferida. Mientras el individuo esta tratando de decidir si realiza 0 no una intencién, de re-
pente se da cuenta que ha emitido una conducta que deliberadamente no hubiera realizado. De acuerdo con la
teoria, lo que sucede es que durante el proceso de convenginiento para realizar una intencion -relacionada
con uno mismo- se bloquea el acceso a las estrategias volitivas, pero pueden realizarse las acciones que no

hagan referencia a uno mismo porque no requieren de tales estrategias.
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El tercer factor de la orientacion al estado, se refiere a‘los deterninantes personales. Con objeto
de evaluar las diferencias individuales respecto a la probabilidad de llegar a estar orientado por la accion
o por la situacién en sus tres tipos, se desarroll6 una escala de control de la accién (Kuhl, 1984c, 1985a).
Esta escala consta de tres sub-escalas, una relacionada con la decision, otra con la ejecucién y la tercera
con el fracaso. A fin de determinar la validez de constructo de las tres sub-escalas se ha llevado a cabo
una serie de estudios empiricos. Los resultados de tales estudios son consistentes con la interpretacion
tedrica de los constructos evaluados. Sin embargo, existe poca evidencia sobre la generalidad y estabilidad

de los factores de personalidad evaluados por las tres sub-escalas,

1.4, EVIDENCIA EXPERIMENTAL.

Con objeto de comprobar las suposiciones del modelo de control de la accién se han llevado a cabo
una serie de estudios experimentales y de campo, sobre dos grandes rasas: la consistencia cognicién-conducta
y los procesos auto-regulatorios; la Ultima incluye estudios sobre el desarrollo de estos procesos.

Para la realizacion de estos estudios se han empleado procedimientos tipicos del paradigma de proce-
saniento humano de informacion, de la teoria dinamica de la accitn y del paradigma de desamparo aprendido.
Se ha utillzado también la Escala de Control de la Accion, para diferenciar sujetos orientados por la accién
{0A) de los sujetos orientados por la situacion (0S). Adicionalmente se han desarrollado algunos procedimien-
tos a fin de inducir orientacion por la accidn o por la situacién. Tanto el paradigea de desamparo aprendide
come el 0itimo conjunto de procedimientos mencionado son de especial interés, por lo que serdn descritos bre-
vemente antes de relatar los estudios empiricos.

El paradigma experimental conocido como Desamparo Aprendido, se ha eapleado con el fin de investigar
los déficits de ejecucion que presentan los individuos después de una exposicidn a retroalimentacion no con-
tingente. Se considera que este paradigna es sumamente Util ya que permite distinguir de manera relativamen-
te facil los procesos motivacionales de los procesos de control de la accibén (Kuhl, 1984c). El procedimiento
consiste en exponer a los sujetos a una serie de consecuencias incontrolables en una tarea de entrenamiento,

posteriormente se les somete a una tarea prueba que no sea identica a l1a tarea de entrenamiento. El hallazgo
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. tipico es que los sujetos experimentales presentan un deterioro en la ejecucién de la tarea prueba, compara-
dos con los sujetos control a los que se les permite tener éxito en la tarea de entrenamiento o que no han
sido expuestos a ella. (Seligman, Klein & Hiller, 1976},

Finalsente, el procedimiento para inducir la orientacion por la situacidn es el siguiente: se somete
a los sujetos a fracasos inesperados e incontrolables, se les solicita que escriban un ensayo en el que des-
criban tanto sus sentimientos presentes como las causas de su ejecucién préxima pasada, tratando de que se
produzca una intencion degenerada. Para inducir la orientacisn por la accién se utiliza el procedimiento de
"Pruebas Explicitas de Hipdtesis", que consiste en instruir a los sujetos a que verbalicen sus hipdtesis mien-
tras estdn trabajando en un problema de formacién de conceptos; o, bien, a los pacientes hospitalizados se

les pide que registren diversos eventos ocurridos durante su estancia en el hospital.

1.4.1. CONSISTENCIA ENTRE COGNICION Y COMPORTAMIENTO.
Esta serie de estudios se realizé a fin de probar 1a suposicién de que es mas probable que las es-
tructuras cognoscitivas relativas a la accién se expresen en conducta cuando un individuo estd orientado por

1a accién, que cuando estd orientado por la situacién.

Congruencia Motivo-Conducta. A sujetos entre 8 y 11 afios se les clasificéd como orientados por la
accidn {0A) u orientados por la situacitn (0S), después de aplicarles la Escala de Control de la Accién,
empleando la sub-escala decision como predictor de la consistencia motivo-conducta. Se les aplich una prueba
aultimotivo para diferenciarlos en cuanto a logro, curiosidad y altruismo. Se les dié oportunidad de elegir
una de tres actividades que satisfacieran la necesidad de logro, curiosidad o altruismo y se midi6 la laten-
cia para involucrarse en esa actividad y la proporcién de tiempo empleado en cada una de las actividades
{Kuhl L] Geiger. en prensa, citado en Kuhl, 1985a). La congruencia motivo-conducta fue estadisticamente supe-
rior en los sujetos OA que en los sujetos 05, Particularmente en las actividades relacionadas con el logro y
la ayuda. El andlisis basado en el motivo dominante a través de indices congruencia motivo-conducta e incon-
gruencia motivo-conducta dentro del grupo OA, mostrd que los sujetos orientados al logro y al altruismo tuvie-

ron una latencia menor para la actividad de logro que para las otras dos actividades.
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Congrusncia Intancion-Conducta. A 46 Sujetos de sexto grado se les proporciond una -lista de 22 ac-
tividades para que valvaran la fuerza 'de la intencion que tenian para hacerles. Al dia siguiente se les pre-
guntd cuanto tiempo habian pasado haciendo cada actividad. Para los sujetos OA se encontrod: 0.4¢r«0.8; para
los sujetos 0S: 0.3«r¢0.4, Este patrén se revirti6 en las actividades rutinarias, como lavarse los dientes o
bolear zapatos. en las que los sujetos no elepian la actividad debide a l1a demanda social. Este tltimo resul-
tado puede atribuirse a que un sujeto que estd en un modo de control catdstico (0S) tiende a realizar activi-

dades que requieren de un apoyo auto-regulatorio minimo (Kuhl, 1982, citado en Kuhl, 1985a).

Bl Efecto da Alfenacién. EL siguiente estudio se relaciona con el anterior. Se solicité a 70 su-
Jetos que realizaran una actividad de clasificacion poco atractiva, después se les inforad que el experimenta-
dor se ausentaria por un momento, pero que durante la espera podrian continuar con la clasificacion o leer al-
gunas revistas que estaban a su disposicion. E1 834 de los sujetos continuaron con la clasificacion. Este re-
sultado se atribuye a un incremento acumvlativo de la motivacion para continuar realizando la accion en cur-
50. De los doce sujetos que casbiaron de actividad, diez tenian una baja disposicion hacia la 0S (Kuhl &
Esienbeiser, en prensa, citado en Kuhl, 1985a}. Estos resultados ilustran que la iniciacion, aparentemente
facil, de una accion alternativa disponible y preferida, impone considerables demandas en las funciones auto--
regulatorias para proteger la accion preferida. Parece ser que el apoyo auto-regulatorio de la tendencia pre-
ferida es especialmente necesario cuando es mas facil llevar a cabo una tendencia a la accidn menos preferi-

da, ya sea porque estd sobre-aprendida, controlada externamente o porque ya estd en curso.

Orientacion por 1a Situscion del Tipo Fracaso y Desamparo. Se clasificd a cien estudiantes de psi-
cologia en 05 y OA. Posteriorsente se formaron al azar .cinco grupos experimentales: (1} Grupo Control, (2}
Grupo Desamparo, {3) Grupo Exito, {4) Grupo Desamparo-Prueba Explicita de Hipotesis y (5) Grupo Desamparo-Ex-
pectativa de Fracaso. A los grupos 2, 3, 4y 5 se les solicité que resolvieran cuatro problemas de discrimi-
nacién; al grupo 3 se le proporciond retroalimentacitn contingente después de cada ensayo. Posteriormente, a

todos los sujetos se les pidié que valuaran sus expectativas para resolver diez anagramas (cada uno de cinco



‘letras) -y que los resolvieran. Finalmente, se aplicé un cuestionario para medir los pensamientos que tuvie-
Ton durante la solucién de los anagramas {Kuhl & WeiB, 1984). Los resultados fueron los siguientes. Solawen-
te se observaron déficits de ejecucion en los sujetos 0S, Estos déficits se revirtieron en los grupos 4 y S.
los sujetos 0S del grupo 1 reportaron una frecuencia significativamente mayor de pensamientos sobre las
causas de su ejecucion mientras trabajaban en el problesa, su estado, cudnto tardaria el experimento y cual
era el grado de su capacidad para resolver este tipo de problemas. Estos resultados son consistentes con la
suposicion de que el deterioro en la ejecucion después de un tratamiento de desamparo estan mediados por una
incapacidad de posponer, hasta terminar la tarea que se estd tratando de resolver, las cogniciones orientadas

por la situacién que son irrelevantes para la tarea e interfieren con su ejecucion.

Orientacion por la Situacién: Tipo Extrinseco o Centrado en 1a Mata, A 36 estudiantes de psicolo-
gia se les enseflo a jugar Kaiah, un juego oriental. Posteriormente jugaron tres veces contra la computadora.
Se les solicité que, mientras jugaban, verbalizaran la razén por la cual habian tomado cada decision, Los su-
jetos que tendian a poner demasiada atencién en la ultima meta -ganar el juego- tuvieron mis problemas en
desarrollar las estrategias necesarias para ganar el juego, que los sujetos queb tenian una alta disposicién
para involucrarse con los aspectos intrinsecos del juego. Los tltimos verbalizaronv rés estrategias complejas
y tuvieron una mejor ejecucion que los primeros (Kuhl & Wassilijew, 1983). Un dato interesante es que estos
sujetos perdieron su superioridad en una condicién de fracaso incontrolable en una tarea cospletamente dife-
rente -de formacion de conceptos-. Este efecto se atribuy6 a un debilitamiento del modo holistico-intuitivo
de procesamiento; supuestamente resultante del estado emocional originado por el fracaso incontrolable. A
falta de un deéficit wmotivacional o de expectativas relacionado con el juego de Kalah en los sujetos
orientados por la meta, los resultados sugieren que los sujetos intentaban hacer bien su ejecucion, pero que
fracasaron en la ejecucion de sus intenciones orientadas a la tarea. Se sugiere que "un caabio del modo de
procesamiento holistico-intuitivo hacia un modo secuencial-analitico puede ser otro mediador de la consisten-
cia intencién-conducta, especialmente en situaciones bastante complejas. En otras palabras, el involucrarse
con los aspectos intrinsecos de la tarea puede, de hecho, facilitar la ejecucién en situaciones extresadamen-
te complejas y ambiguas en las que la confianza exclusiva en el modo de procesamiento secuencial-analitico

puede ser completamente inadecuada.” (Kuhl & Wassilijew, 1983).
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Procede resusir los estudios realizados con objetb de-obtener infornacion sobre el significado fun-
cional de los procesos auto-regulatorios y evaluar si su eficiencia se ve afectada por la orientacién al esta-

do, va sea por la accion o por la sitvacion.

Atencién Selectiva.  En un experimento tipico de reconocimiento visual, los sujetos tuvieron acce-
so, durante 15 segundos, a cada una de 7 ¢ 14 tarjetas con sels palabras, tres dentro de un cuadrado y tres
dentro de un circulo. Las inscritas en el cuadrado debian ser memorizadas por los sujetos. las del circulo
no.  Posteriormente se les entregd un listado de cien palabras para que marcaran aquellas que reconocieran,
independientemente de que fueran las del cuadrado o las del circulo. En la condicién "7" los sujetos OA reco-
nocieron significativamente menos palabras irrelevantes que los sujetos 0S. Pero en la condicién "14" se en-
contré el efecto contrario. Esto puede indicar que los sujetos OA cambian su foco de atencién cuando la ta-

rea se vuelve incontrolable (Kuhi, 1982).

Parsimonia en el Procesamiento de Informacién. En un estudio se solicité a los sujetos que eligie-
ran un juego de dados para jugar después. Se les describié cada juego en térainos de las oportunidades de ga-
nar y de la cantidad de puntos a ganar, de tal manera que podrian maximalizarse las ganancias con solo elegir
un juego cuyas oportunidades de ganar excedieran un valor critico. La cantidad de puntos que se obtenia si ga-
naban dificilmente afectaba la utilidad esperada, porque la cantidad de puntos a restar si se perdia era mini-
ma comparada con la que se obtenia al ganar. Cuando hacian sus elecciones, la mayoria de los sujetos 0A igno-
raron la Informacion acerca de la cantidad de puntos a ganar; mientras que los sujetos 0S eaplearon una regla
de decisiones nds compleja basada en Ja informacion relativa a las expectativas y valores. Estos resultados
apoyan la suposicion de que la orientacion por la accién estd asociada con un procesamiento de informacion re-

lativa a la toma de decisiones mds parsimoniosa que la orientacién por la situacién.



Control de 1la Motivacién. Para probar la suposicitn de que el fortalecimiento de la base motiva-
cional para ejecutar la intencion actual, supuestamente ausenta la posibilidad vencer a las tendencias compe-
titivas, se realizé el siguiente estudio. A 22 estudiantes que buscaban departasento, se les di6 una lista
de posibilidades: desde unas muy poco atractivas hasta unas muy atractivas. Se les pidié que, antes de tomar
una decision final, revisaran dos veces la lista. Para cada revisitn se les pidi6 una estimacion del atrac-
tivo de cada departamento. Ademas se les pidi6 que indicaran de manera tentativa cuales serian los departa-
nentos .que eligirian después. La diferencia de las medias entre la primera y la segunda evaluacion (elec-
ciones tentativas versus alternativas rechazadas), aumentd significativamente para los sujetos OA; mientras
que para los sujetos 0S el atractivoe de las elecdones tentativas no ausentd. Estos resultados sugieren que
los sujetos Oh atienden selectivamente la infornacion relativa al incentivo, que aumenta el valor subjetivo

de la alternativa elegida tentativamente (Beckmann & Kuhl, 1984).

Control de la Emocién.  En este estudio de campo se investigd la extension a la cual se asocian
las 0A y 05 con las emociones que debilitan o facilitan la iniciacién de intenciones orientadas al camblo, A
pacientes hospitalizados, recién operados de hernia -2 y 7 dias- se les pidi6 que hicleran diversos juiclos
sobre si mismos. Los pacientes 05, comparados con los pacientes OA, mostraron mis pasividad y contemplacién,
hicieron una Jerarquia clara y completa de sus dolencias, pidieron mis analgésicos, miraban la zona operada
mds frecuentemente, trataron de ser mds cuidadoses, se levantaron poco de la cama, comieron menos e hicieron

wenos planes para cuando salieran del hospital.

Capacidad de Memoria de Trabajo y Depresitn. En este estudio de campo se probd la suposicién de
que la dificultad de las personas 0S para cambiar de propésitos estriba en que su capacidad de procesaniento
(memoria de corto plazo) se encuentra bloqueada por la perseverancia de propésitos irrealizables (intenciones
degeneradas).  Se trabajé con pacientes depresivos, esquizofrénicos y alcohdlicos y con un grupo de estudian-
tes. La nitad se asigné aleatoriamente a un grupo control y 1a otra mitad a un grupo experimental. A los su-

jetos experipentales se les dijo que arreglaran y limpiaran una mesa, pero no se les dijo cuando. A los syje-
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tos control 'no se les indujo esta intencion degenerada, pero también veian la mesa desordensda, A todos los
sujetos se les adwinistaron tareas de mesoria para evaluar la capacidad de memoria de corto plazo. Comparado
con el grupo control, el grupo experimental mostré una reduccién significativa en la capacidad de la memoria
de corto plazo. Esta reduccion se vid was marcada en los sujetos depresivos -que coincidieron con estar

clasificados como 05-, que en los sujetos de las otras tres categorias (Kuhl & Helle, 1984).

1.4.3, AUTO-REGULACION EN NIROS.

Kuhl y sus colaboradores (Kuhl, 1986) han empezado a desarrollar estudios con niffos & fin de evalusr
si. el comportamiento de éstos se debe al conocimiento de 1a capacidad de convertir hechos en propdsitos, es
decir, al conocimiento del autocontrol; por ejeaplo, que para atender un tema o una tarea uno debe controlar
las emociones y mantenerlas con firmeza, que el buen humor ayuda mis que estar triste. Construyeron un cues-
tionario de estrategias metacognoscitvas de autocontrol, constituido por reactivos de las cuatro estrategias
bisicas de control: atencion selectiva, emocibn, dominio del fracaso y motivacién, y lo aplicaron a nifios de
primaria.  La {interpretacion de los resultados (Figura 1.5) es que el desarrollo de las cuatro estrategias
basicas para el autocontrol depende de la edad y que existe un progreso decisivo a los nueve ailos.

Tomando en cuenta los resultados del cuestionario se dividié a los nifios en dos grupos: alto y bajo.
En tres experimentos, a ambos grupos se les puso 1a tarea de imitar caras con expresiones de diferentes senti-
nientos (emociones).  Simultdneamente, a un lado, se proyectaba una pelicula a la cual no debian atender.
Por razones de control la primer pelicula trataba de un debate parlamentario aburrido, la segunda era una
pelicula divertida de los Pitufos. En el tercer experiaento -"con ayuda"- se les dijo a los nifios que debe-
rian copiar una cara que les ayudara a no perder la concentracion. Los resultados (Figura 1.6) indican que
ain sabiendo que con un estado de 4nimo triste uno se distrae de la tarea en cuestion, los nifios necesitan
ayuda para aplicar ese conocimiento; y que los nifios con un conocimiento alto de control de la accién
imitaban significativamente menos upa cara triste que los nifos del otro grupe. Ciertamente, ain cuando los
nifios a los nueve afios aln no son capaces de aplicar sus conocimientos sin ayuda se encuentran en vias de

hacerlo.
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El cuestionario ha permitido predecir la capacidad de control en el experimento citado, la atencion
en clase v la autosuficiencia en 1a realizacion de tareas escolares y ha mostrado que el desarrollo del auto--
control depende de la edad con un salto importante a los nueve afios, momento en el cual el conocimiento refe-

rente a las tacticas se acrecenta enormemente {Kuhl, 1986).
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CAPITULO 2.- ~METACOGNICION.

2.1, INTRODUCCION.

En la descripeion de la teoria del control de la accién se indico que para que un individuo use las
estrategias auto-regulatorias -en su instancia activa y consciente- requiere un nivel de desarrollo metacog-
noscitivo o un grado de metaconocimiento. El estudio de la metacognici¢n es reciente y todavia se carece de
una definicion precisa (Flavell, 1978), En este capitulo se presenta un breve panorasa de esta area de la
psicologia, con objeto de flustrar una de las bases que soportan este estudio y mi entendimiento sobre el
fenbmeno de la metacognicion. Primero se presenta una definicion del constructo metacognicitn. Después se
describe un sistema de clasificacion que ha servido como guia para el estudio de la adquisicién y desarrollo
de la metacognicion en nifios.  Finalmente se mencionan las éreas de estudio y algunos problemas en este
campo.

En algunas corrientes de la psicologia se considera a los organismos como activos y dindmicos, que
interactlan con su ambiente, entendiendo a éste ultimo como interno y externo. El considerar al individuo co-
0 constructor activo de su propio conociniento ha tenido consecuencias importantes en la metodologia y el es-
tudio de los procesos psicolégicos, en la intevrpretacibn y aplicacion de los resultados de tales investigacio-
nes (Baltes, Reese & Nesselroade, 1977}; asi como en proliferacién de investigaciones en un campo relativa-
mente reciente: metacognicion (Gavelek & Raphael, 1985).

Desde muy pequefio el nifio empieza a diferenciar los objetos externos y a aplicarles esquemas de ac-
¢ién también diferentes. Con el desarrollo de la funcién semi6tica y la utilizacion del lenguaje el nifio pue-
de actuar sobre objetos de conocimiento fuera de su alcance fisico: no es unicamente sobre el aqui y ahora
que actia, pronte habra de trabajar sobre el pasado y el futuro, sobre lo real y lo posible, sobre lo proplo
y lo ajeno, sobre lo personal y lo social (Piaget, 198!). Puede actuar sobre aquellos eventos psicolégicos
que ocurren en el organismo: cogniciones, emociones, deseos, sensaciones, sentimientos, etc.; asi como sobre
el funcionamiento y producto de los fendaenos psicoldgicos experimentados por 41 mismo. De manera tal que el
nifio en desarrollo aprende 2 diferenciar los efectos de diversas variables en su propio actuar, en su propia

wanera de conocer y de como actuar de manera mas eficiente.
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El téraino metacognicion.abarca la adquisicidn del conocimiento y control sobre los fenémenos y pro-
ductos cognoscitivos propios, esto es, sobre los aspectos del conocimiento que tiene un individuo acerca de
su funcionamiento como ser cognoscente, sobre su conciencia acerca de los procesos y actividades cognosciti-
vas proplas, sobre el empleo de conductas concientes para obtener un fin cognoscitivo o conductual (estrate-
glas) (Flavell, 1978).

Para diversos autores interesados en el desarrollo infantil, el trabajar en el terreno de la adquisi-
¢ién, utilizacion y desarrollo del lenguaje ha permitido resolver y profundizar acerca de cuestiones relacio-
nades con el conocimlento, la personalidad, la afectividad, la socializacidn, esi como con la regulacién de
la conducta. (Bruner, 1974; Bruner, 1975; Cromer, 1979; De Villiers y De Villiers, 1979; Luria, 1980; Luria 4
Yudivich, 1978; Vygotsky, 1934¢). De interés particular para el presente trabajo es el llsaado pensamiento
verbal o lenguaje interno (Vygotsky, 1934). Kl cual permite, con respecto a la comunicacién, entender la
nocién de que un individuo cognoscente puede funcionar como emisor ¥ recep.tor de sus propios mensajes,
cublertos o abiertos. Y con respecto a la regulacién de la conducta, entender la nocidn del auto-control a
través de .planes e instrucciones que el propio individuo puede gemerar al pensar sobre sus propios

pensamientos.
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2.2, UNA DEFINICION.

Como se menciond anteriormente, el término metacognicién es de acufiacion reclente -década de los se-
sentas- y tal parece que ain no se cuenta con una definiciom precisa, pues aun se discute lo que significa y
lo que no significa, lo que incluye y lo que no incluye (Bartha, 1984). Sin embargo, una serie de investiga-
dores del campo coinciden basicamente en la definicion que se reproduce a continuacion (Bartha, 1984; Booker
& HMurphy, 1985; Cullen, 1985; Flavell y Wellman, 1978; Gavelek & Raphael, 1985; Gordon & Braun, 1985; Hiller,
1985; Wong, 1985):

"Metacognicién se refiere al conocimiento que uno tiena concerniente a los productos y procesos

cognoacitivos™ de uno mismo o a cualquier cosa relacionada con ellos, e.g., las propiedades rele-

vantes al aprendizaje de la informacitn o los datos. Por ejemplo, ¥e estoy introduciendo a -coa-
prometiendo con- 1a metacognicién (meta-memoria, meta-aprendizaje, meta-atencion, meta-lenguaje,
“etc.) si e doy cuenta que me cuesta mas trabajo aprender A que B; si se me ocurre que debo veri-
ficar dos veces C antes de que lo acepte como un hecho; si se me ocurre que debi haber escudrifis-
do mejor todas y cada una de las alternativas de uns tarea de eleccidn miltiple antes de elegir
cual era la mejor; si tengo la sensacién de que deberia hacer una anotacién sobre D porque se me
puede olvidar; (...} Metacognicion se refiere, entre otras cosas, al monitoreo activo y la regu-
lacién y conjugacion consecuentes de estos procesos en relacion con los objetos o informacién cog-
noscitivos en los que se apoyan, usualmente al servicio de alguna meta u objetivo concreto.”

(Flavell, 1976, p. 232; citado en Gordon, 1985. Las negritas son aias.).

En la cita anterior se encuentran los dos componentes fundamentales de la wetacognicién. El primero
es el conocimiento que uno tiene acerca de la cognicién -conciencia de los propios recursos y capacidades re-
lativos a las demandas de una variedad de situaciones de pensamiento-. Por ejemplo, cuando se lee es saber
que si uno no ha comprendido el significado de uma oracién, puede regresarse y releer la oracién particular o
avanzar en la lectura para obtener el significado a partir del contexto que la rodea. Sin embargo, la con-
clencia de tales factores no garantiza que el Individuo tome las medidas para ser un aprendiz activo y pla-
neador.

El segundo fenémeno de la metacognicién es la conciencia y el control deliberado de estas acciones,
de los propios intentos por regular la cognicion, a los mecanismos auto-regulatorios tales como verificacién,

planeacion, monitoreo, prueba, revisién y evaluacion, que emplea el aprendiz activo en los intentos en curso

por resolver problemas.
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De acuerdo con Brown (1961, citado en Wong, 1985}, los dos componentes de la metacognicién se encuen-
tran intisanente relacionados, pero tienen caracteristicas diferentes. El primero, conocimiento sobre la cog-
nicién, es estable, expresable pero falible -en el sentido de que un individuo puede creer que sabe wés (o me-
nos) hechos sot;re algo, de lo que realmente sabe- y de desarrollo tardio -tiene una relacién positiva con la
edad y la experiencia-. Mientras que el segundo, la regulacion de ia cognicion, es relativamente inestable,
raramente expresable y relativamente independiente de la edad -en el sentido de que los nifios mayores y los

adultos emplean las estrategias y actividades auto-regulatorias, pero no siempre-.

2.3, EL DESARROLLO DE LA METACOGHICION,

Flavell (1977), propone la siguiente descripcién del desarrollo de la metacognicion, considerando
los niveles de conociniento y tomando como ejesplo el fentseno de la memoria®,

Al exponer la categorizacién de los niveles de conocimiento acerca de los fendmenos cognoscitivos,
Flavell (1977) eaplea una clasificacién propuesta por Brown (1975, citado en Flavell, 1977) y aclara: que las
categorias Se emplean con fines descriptivos, que se trata de un esbozo de como se podria esperar su ocurren-
cia en el desarrollo ontogenético y no de un esquema rigido ni en orden ni en duracion (debido a que la di-
némica de los procesos de conocimiento se encuentra en un continuo, de manera tal que en la practica se tras-
lapan unas categorias con otras):
"{1) Operaciones y procesos basicos del sistema de memoria. Reconocimiento de objetos, representacio-
nes internas (concientes) que subyacen al recuerdo de objetos o eventos ausentes, asoclaciones o uso de cla-
ves y/o 'referencias.
(2) Conocer.  Tiene que ver con los efectos relativanente dlrectos, involuntarios y usualmente incon-
cientes, del nivel alcanzado en el desarrollo cognoscitive general sobre las conductas de memoria de uno mis-

*fn la literatura que se revisd la ténica es similar: no hablar de
metacognicion infantil en general, sino a través de un "seta”" particular. Se
requiere de un estudio exhaustivo, que sale del alcance de este trabajo,
para contar con una descripcién mas completa que abarque los diferentes
"setas”.  Pero consideramos que tomar este ejemplo puede servir como una
primera orientacion y descripcion de las variables que intervienen en la
setacognicion.




.-

{3) Conocer como B& conoca. Se refiere a las estrategiss o variedad de conductas potencialuente con-
clentes que un Infdividuo puede elegir concientemente para Llevarlas a cabo el servicio de un fin mneadnico.
{4) Conocar sobre el conocer o Metacognicién. Se refiere al conocimiento y conciencia que tieme un in-
dividuo sobre 1la memoria o cualquier cosa pertinente al almacenamiento y recuperacién de informacién. Llega
a ser una forma social de cognicién”., (Flavell, 1977, p. 4). Bajo el constructo metacognicién se incluyen:
las habilidades generales para la solucién de problesas, la conciencia sobre el conociniento, la comprensién
del conociniento y el control y la coordinacidn concientes de las acciones cognoscitivas. (Booker & Murphy,
1985; Cullen, 1985; Flavell, 1978; Gavelek & Raphael, 1985; Gordon & Braun, 1985; Miller, 1985; Wong, 1985).
La segunda manera que propone Flavell (1977) para describir el fendmeno es el siguiente sistema de
clasificacien "de lo que el nifio pudiese adquirir en el 4rea de metamemoria” (ledse metacognicién), esto gg,
lo que el nifio llegara a creer o de lo que se dara cuenta concerniente a la memoria (cognicién) y los fendae-

nos relacionados con ella.

Sengibilidad:

Lo primero que llega a saber una persona es a distinguir entre situaciones que requieren un plan pa-
ra enfrentar una situacién (por ejemplo, recuperar informacion), es decir, conducta intencional, y otras que
no lo requieren. ESto es, una persona en desarrollo puede aprender que es importante sintonizarse a las si-
tuaciones en que lo adaptativo sea esforzarse por tratar de recuperar alguna informecién o prepararse para re-
cordar esa informacion en el futuro.

La conducta intencional relacionada con los procesos cognoscitivos puede presentarse en actividades
espontaneas o en actividades elicitadas. En las actividades espontaneas la conducta intencional surge como
respuesta a una necesidad objetiva. En las actividades elicitadas, se induce a 12 conducta intencional de ma-
nera externa: haciendo preguntas, proporcionando claves o instrucciones.

Cabe diferenciar entre dos aspectos de la sensibilidad metacognoscitiva: el conceptual, es decir, en-
tre el saber qué hacer en una situacién particular, el por qué hacerlo y el como se debe hacer, y el conduc-

tual, esto es, realizar la accién en el momento oportuno.
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Variables que influencian la sjecucion.

E} conocimiento metacognoscitivo concerniente a cualquier situacién de sprendizaje se desarrolla a
través de la conciencia, del darse cuenta, sobre como interactan las variables para influenciar los resulta-
dos de las actividades cognoscitivas. Se han distinguido las siguientes clases de variables.

Parsonales. Estas variables se refieren al conocimiento y las creencias que un individuo ha adqui-
rido respecto de los seres humanos como organismos cognoscitivos. La primera adquisicién es el "yo" como ser
cognoscente, es decir, el desarrollo del auto-concepto cognoscitivo; después, darse cuenta que los demés tam-
bién tienen caracteristicas como seres cognoscentes y compararse con ellos y compararlos a ellos en cuanto a
sus habilidades para aprender, recordar, resolver problemas, etc. Por ejemplo, un individuo puede darse cuen-
" ta de que es bueno para procesar imagenes, pero no tan bueno para procesar material verbal; que cuando era pe-
quefio le costaba ass trabajo acordarse de lo que hacia que ahora que es mayor (Intraindividual). Puede consi-
derar que él/ella es més listo{a) que sus compafieros, pero también que algunos compafieros son mis listos que
otros; que tienen diferentes intereses, a unos les gusta dibujar y otros prefieren oir misica (Interindivi-
dual). Y puede llegar a intuir que la meroria es falible y de capacidad limitada, que es mas facil aprender
cosas relacionadas con algo que ya sabe, que algo completasente nuevo (Universal),

Por otra parte, aunque no de manera aislada, también se adquiere el conociniento de caracteristicas
transitorias de los seres cognoscentes. Esto es, acerca de la habilidad para monitorear e interpretar las ex-
periencias concretas en el aqui y ahora sobre los procesos y estados transitorios, sobre el como ajustar las
conductas a una situacién particular. Por ejemplo, evaluar y predecir la ejecucibn en una tarea de reconoci-
niento o coxprension de ¢l misao o de individuos mayores o menores que é1.

Varisbles Situacién/Tarea.  Estas varlables se refieren a las demsndas que le impone a uno la si-
tuacion/tarea con la que se enfrenta, implican el conociniento de la informacién que se hace disponible duran-
te la ejecucién real de la tarea. En otras palabras, las variables tarea se refieren al conocimiento de las
propiedades de la informacién que ingresa y a los efectos de estas propiedades sobre el procesamiento y la re-
cuperacion; asi como 3 su habilidad para adaptar su conducta a fin de cubrir las demandas de la situacion/ta-
rea {Arwbruster, Echols & Brown, 1982; Flavell & Wellwan, 1977). Los aprendices maduros e inmaduros difieren
con respecto a su conocimiento y a su habilidad para controlar las variables de tarea (Armbruster, Echols y

Brown, 1982},
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Por ejemplo, que algunos conjuntos de informacion (items, datos) son més dificiles de almscenar y re-
cuperar que otros; que la saliencia de los rasgos sea relevante para la solucién de problemss: o que sea
facil o dificil categorizar a los objetos; o que existen materiales estimulantes y por tanto distractores- -co-
20 la comida-, que si los wateriales son familiares o no, la cantidad de distractores potenciales en una ta-
rea yla péta de la tares -esto es, como es que la neta determina el tipo de atencién que se necesita, tiempo

de estudio o monitoreo continuo, etc. (Wong, 1985).

Variables Estrategia.  Las estrategias son planes organizados constituldos por los elementos sobre
"qué hay que saber” y "qué hay que hacer” para alcanzar una meta. El nifio en desarrollo aprende sobre las es-
trateglas cognoscitivas, i.e. acerca de las actividades cognoscitivas organizadas y voluntarias que pueden fa-
cilitar el logro de metas cognoscitivas. Esto es, el conocimiento conciente o uso claramente deliberado de
aquellas estrateglas para monitorerar el progreso cognoscitivo de un individuo. Por efemplo, saber qué hacer
para remediar las fallas en la comprension de lectura a fin de aprender.

Las estrategias invocadas para hacer y monitorear el progreso incluyen esfuerzos tanto cognoscitivos
[ 1) 'letacognoscltivos. Los esfuerzos cognoscitivos se refieren al funcionamiento intelectual de la mente
husana y se caracterizan por el recuerdo, el entendimiento, el centrar la atencién y el procesamiento de in-
formacion.  Los esfuerzos metacognoscitivos se refieren al conocimiento que tiene uno sobre esta cognicién,
a8l como a 1a habilidad de uno para monitorear su propia cognicién. En otras palabras, la habilidad de pen-
sar sobre el pensar. Esto sugiere que, por ejemplo, durante el acto de leer, el lector puede elegir habilida-
des y estrategias que sean apropiadas para las demandas de la tarea de lectura, tales estrategias de aprendi-
zaje son tanto generales {e.g., generar hipdtesis acerca del texto) como especificas (e.g. ordenar las reglas
granaticales} (Gordon & Braun, 1985).

Veamos otro ejeaplo, para encontrar la suma de una lista de nimeros, uno simplemente los adiciona.
Aqui, adicionar es la estrategia cognoscitiva empleada para lograr la meta. Una estrategia metacognoscitiva
en esa situacion seria repetir el proceso aditivo para garantizar que 1a suma es correcta. Aqui el propdsito
ya no es alcanzar la meta -esto es, derlvar una suma (estrategia cognoscitiva). Mas blen, el propisito es ga-

rantizar que la meta se ha alcanzado a través del auto-monitoreo (estrategia metacognoscitiva) (Wong, 1985).
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" Es {mportante resaltar que el conportamiento estratégico puede llegar a ser automstico, es decir, de-

Jar de ser conciente, debido a factores como la maduracion cognoscitiva y el uso frecuente de las estrategiss

(Flavell, 1977, Kuhl, 19853). Sin embargo, las actividades auto-regulatorias pueden volverse nuevamente expe-
rienciss concientes cuando se presentan dificultades en la situacioén/tarea (Wong, 1985).

A fin de entender el aspecto dindmico del desarrollo de la metacognicién empleando el sistema de cla-

sificacién descrito, se transcribe la siguiente explicacionto;

"Durante la nifiez se adquieren cuando menos 5 cosas interrelacionadas, acerca de la empresa de re-
cuperacion aqui-y-ahora; en contraste con la empresa de prepararse-para-la-recuperacién futura.
Aspectos de metamemoria que el nifio necesita adquirir:

"Situacién: El/la nifio(a) quiere recordar algo, pero su objeto a recuperar no viene a la aemoria
ni esponténea, ni insediatamente. Por lo tanto necesita:

"a) La conciencia de que ese objeto puede recuperarse con un poco mas de espera y esperanza per-
sistentes y, especialmente, si uno da pasos activos e inteligentes para tratar de recuperarlo.

"b) Hacia donde dirigir sus esfuerzos de recuperacion (Ej. mapeo cognoscitivo o retrazar el cami-
no andado).

"c} El entendimiento de que a veces se requiere una bisqueda sistendtica y exhaustiva para lograr
13 meta de recuperacion.

"d) El reconocimiento tacito o explicito de que un plan global de bisqueda puede incluir un orden
Jjerdrquico y una secuencia temporal de dos o wds sub-planes.

"e) La Ultima adquisicion propuesta tiene que ver con el concepto de indicios (claves) cognosciti-
vas. La nocion de que un objeto mental puede recordarnos otro objeto o un aspecto del mismo obje-
to.  Apreciacién del significado y utilidad de las claves de recuperacion {ej. categorizacién),
persite convertir una prueba de recuerdo en una prueba de reconocimiento.” (Flavell, 1978, pp.
224-225},

"Es plausible suponer que el nifio en desarrollo adquiere conocimiento acerca de los efectos combi-
nados de diversas varisbles (persona, tarea y estrategia) asi como de los efectos aislados de cada
una de ellas." (Flavell, 1978, p. 226).

Resumiendo, nuestros conocimientos, creencias y sentimientos acerca de nosotros sismos como seres
cognoscentes {en general y en el aqui y ahora), acerca de la naturaleza y magnitud del problema que enfrenta-
#05 Yy acerca de 1a probable eficacia de diversos medios para afrontarlo -esto es, nuestro metaconocimiento de

persona, situacion/tarea y estrategia-, tendrdn efectos directos y sustantivos en nuestra conducta cognosciti-

'°Nuevamente referida al fenéaeno memoria. Ver nota anterior..



2.4, “AREAS DE ESTUDIO.

El concepto de metacognicion ha generado interés en la actualidad, particularmente en la psicologia

del desarrollo y en la psicologia educativa. Las investigaciones versan sobre meta-atencién, meta-memoria,

meta-lenguaje, julcio moral y cognicién social (Flavell, 1978),

De acuerdo con Cullen (1985) la mayor parte de las investigaciones en este campo, estédn relacionadas

con las situaciones de aprendizaje y coinciden en el objetivo de arrojar luz sobre:

"(1) las conductas estratégicas por naturaleza y propedelticas o introductorias, ads que pre-requisi-

tos para el aprendizaje";

n

(1

(2) "facilitar el control del aprendiz en situaciones de logro";

(3) “enfatizar 12 importancia de las cogniciones del aprendiz relacionadas con el logro” (p. 268).
Sin eabargo, se han seguido dos lineas de investigacion principales:

La cognicidn acadénica, en la que el interés principal ests dirigido a las conductas, tales como es-
trategias de estudio o procedimientos de verificacién, que se supone contribuyen directamente a que
el individuo que aprende haga un uso eficiente de las estrategias cognoscitivas. Se incluyen estu-
dios sobre lectura -como medio para adquirir informacién, que incluye comprension, aprendizaje y me-
soria-, (Ambruster et al. 1982, Gavelek & Raphael, 1985}, escritura (Gordon & Braun, 1985), atencitn
(Willer, 1985), wmemoria (Flavell, 1977); asi como algunos relacionados con los problemas de apren-
dizaje (Booker & Nurphy, 1985; Wong, 1985). Esta es la linea de investigacion que ha generado mds
interés y que ha tenido mayor produccion en cuanto investigacion bésica y aplicada.

La cognicion cotidiana, en la que se incorporan las dimensiones emocionales y sociales, las varia-
bles de motivacién y personalidad que afectan el aprendizaje infantil. Se incluyen estudios en los
que se incorporan las dimensiones afectiva y motivacional tratando de estudiar la interfase entre
cognicién y afecto, Por ejemplo, sobre locus de control, auto-concepto, desamparo aprendido y auto-

control en nifios; monitoreo de emociones y cogniciones sociales; efectos de las experiencias subje-
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tivas de dolor y ansiedad o experiencias metacognoscitivas, tanto afectivas como cognoscitivas en la

ejecucién. ({Cullen, 1985).

Justanente el interés de este trabajo estéd referido a esta segunda linea de investigacion: al
desarrollo y empleo de estrategias metacognoscitivas para auto-regular la conducta cotidiana y su importancia

y generalizacion a diferentes escenarios.

2.5, ALGUNOS PROBLEMAS METODOLOGICOS.

El érea de la metacognicién presem<a una serie de problemas, destacan tres que parecen ser importan-
tes.  En este apartado solamente serdn mencionados en virtud de que se: pretende hacer referencia a ellos en
base a los datos y dificultades encontradas a lo largo del desarrollo de este trabajo.

" El primero ya se menciont antes: ain se discute la definicion del constructo metacognicion el cual
asume "Betas” para casi cualquier proceso cognoscitivo imaginable (Bartha, 1984; Gavelek & Raphael, 1985).

Bl segundo se refiere a los limites entre cognicitn y metacognicion y a la suposicién de relaciones
sustanciales y positivas entre las medidas de metacognicién y sus correspondientes de cognicién. "Se ha pre-
dicho que la habilidad de los sujetos para explicar sus actividades cognoscitivas propositivas es un reflejo
y. un predictor exacto de la ejecucion cognoscitiva correspondiente. Sin embargo, con demasiada frecuencia,
las correlaciones metacognicion-cognicién han sido modestas o inexistentes (e.g., Cavanaugh & Korkowski,
1980)." (Gavelek & Raphael, 1985, p. 106).

El tercer problesa se refiere a como medir la metacognicion y estd relacionado con dos aspectos com-
plementar{os. Uno es la diferencla entre la sensibilidad conceptual y la ejecucién conductual real (Flavell,
1977); el otro es la incapacidad de verbalizar mucho de lo que sabemos (Vygotsky, 1934; Gavelek & Raphael,

1985; Kuhl, 1987},
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CAPITULO 3.  PLANTEANIENTO DEL PROBLEMA.

En la introduccién se plantearon las preguntas generales que dieron origen a esta investigaciéon. En
base a la teoria de control de la accién y considerando la evidencia de que la metacognicién y la auto-regu-
lacién se desarrollan con la edad, el problema de este trabajo fue

Evaluar el grado en que los nifis mexicanos de diferentes edades conocen las estrategias de {auto-)-

regulacién de 1a conducta para llevar a cabo satisfactoria y eficientesente una intencién, protegién-

dola de tendencias a 1a accién competitivas,

Para poder evaluar el desarrollo de estrategias metacognoscitivas de auto-control habia que contar
con un. instrumento que permitiera medirlo confiablemente. En Alemania Federal (Kuhl, 1986}, para tal fin,
han utilizado un "Cuestionario de Estrategias Metacognoscitivas de Auto-Control” el cual sirvié como un indi-
cador de que el desarrollo de este tipo de estrategias depende de la edad, asi como predictor de capacidad de
control en situaciones experimentales y de atencién en clase.

Por lo anterior se consideré conveniente eaplear el instrumento mencionado. Con objeto de poder uti-
lizarlo en la poblacion infantil mexicana habia que hacer una exploracién para conocerlo y trabajar sobre di-
versos aspectos, siguiendo el razonamiento logico y conceptual de la teoria del control de la accion y los
procedinientos psicométricos, haciendo uso de la estadistica. Labor que se realizé bajo la premisa de que el
adaptar un instrumento de medicién psicolégica significa realizar pasos similares a los que se siguen cuando
se trabaja en la construcci6n de un instrumento psicologico y que condujo a organizar el estudio de la si-
guiente manera.

Prisero, a fin de contar con una version adaptada, habia que traducirlo a nuestro idioma y adecuarlo
al lenguaje y contexto nacionales, asi como analizarlo cuidadosamente con objeto de comprenderlo, encontrar
los posibles problemas y poder plantear sugerencias y soluciones que permitieran continuar con la investiga-

cién. Para lo cual se realizo una primera fase, denominada adaptacién del instrumento.




- 50~

Segundo, definir criterios especificos de calificacién para las respuestas abiertas o no estructura-
das de los reactives, a través de un juicio emitido por psicologos mexicanos, a fin de que su caiificacién
fuese lo menos subjetiva posible. Para lo cual se realizbl una segunda fase, denominada juicio del instru-
mento.

Tercero, obtener 1la confiabilidad del instrusento con datos provenientes de una muestra de nifios
mexicanos,  Para lo cual se llevo a cabo un piloteo de la versitn del instrumento resultante de la primera
fase.

Cuarto, contando con un instrumento estadisticamente confiable y aprovechando los datos del piloteo
depurados, evaluar las diferencias de ejecucion dependiendo de la edad de los nifios y deterninar si efectiva-

zente el desarrollo del autocontrol se relaciona positivamente con la edad.



3,1 " PRIMERA FASE:. ADAPTACION DEL INSTRUMENTO.

La primera fase consistié en un trabajo exploratorio en cuanto & conocer el instrunento y detectar
problemas. Por esta razon he redactado este capitulo de manera informal, relatando la secuencia de las acti-
vidades y parte de la problemdtica que 1iba revelsndose. Ademds de efectuar la traduccion, adaptacién y
prueba del instrumento.

La primera version del "Cuestionario de Estrategias Metacognoscitivas de Auto-Control" a la que se
tuvo acceso, fue una traduccién del inglés** con las siguientes caracteristicas:

+ Consistia de 16 reactivos (1 al 16), cuatro para cada una de las cuatro estrategias auto-regulato-
rias basicas cuya existencia supone 13 teoria del control de la accién: atencién, motivacién, ewmocién y domi-
nlo del fracaso (Kuhl 1984c, 1985a).

+ Dieciseis léminas, una para cada reactivo, diferenciando claramente entre el nifio que mantiene la
intencion y el que no lo logra. Las laminas representaban personajes con caracteristicas raciales alemanas,
asi como contextos que no coincidian con los mexicanos (por ejesplo, la disposicion de las bancas en la escue-
la, tipo de construcciones, etc.).

+ La estructura original de los reactivos se describe con el siguiente ejeaplo, del reactivo 10:

"Estos nifios se levantaron tarde para ir a la escuela. Por eso se tuvieron que apurar por-

que no querian llegar tarde. Cuando llegaron a la escuela vieron a unos sefiores bajando

unos titeres de un camion.

Uno de ellos pensé: (A) 'Estos titeres si que se ven interesantes.’

El otrol pensé: {B) 'Ah, qué bien, creo que nos van a dar un espectaculo de titeres en la

zaz:gla.iste nifio de la izquierda si llegd a tiempo a la escuela. En cambio el de la dere-

cha no llegd a tiempo. éCudl de los dos crees que fug el que pensd (A)? (Por qué crees

que fué el?
La forms de las léminas era como la que aparece en la figura # 3.1, también para el reactivo 10.

Del ejemplo anterior, puede observarse que en cada reactivo se solicita al nifio que proporcione dos
tipos de respuestas ante la situacion hipotética que se le presenta: Una es la eleccion de un actor, a esta

le hemos llamado respuesta cerrada; la otra es una explicacién de la eleccion, a la cual hemos denominado res-
"1Traduccién realizada por un grupo de psicologos que participaron en un
sexfnario sobre metacognicion, dictado por el Dr. Kuhl en la Facultad de
Psicologia durante su estancia en México en agosto de 1986, y revisada por la
Dra. Silvia Rojas.
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REACTIVO DIEZ, ANTES DE SER MODIFICADA.




puesta abierta. - EL criterio de calificacion para las respuestas cerradas u objetivas fue proporcionade por
el Df. Kuhl, se empled en Alesania Federal (Kuhl, 1986; Kuhl, con. personal, 1986) y consiste simplemente en
una puntuacion de 1, si el nifio elige al actor adecuado, y de 0, en caso contrario.

Para calificar las respuestas abiertas se deberia ésignar un punto a aquellas respuestas que refleja-
ran un conocimiento de la estrategia de auto-control correspondiente, que reflejaran un nivel de conocimiento
global o bien sistemdtico de que el actor imaginario tenia la opcion de regular su conducta; y asignar cero a
aquellas respuestas que fueran simples repeticiones de los pensamientos de los actores o que estuvieran fuera
de contexto.

Contando con esta informacion, con la traducciéon al espafiol de los reactivos y algunos cambios a las
14minas'?: personajes con caracteristicas siailares a las de nuestra poblacién (cabello obscuro, sin pecas,
etc.), ambientacion y contexto adecuados & situaciones mas usuales en nuestro pais (ublcacion de bances, for-
wa de las mochilas, disposicién de las cosas, etc.), se aplic el cuestionario a trece nifios de tercer grado
de primaria, con un prowedio de edad de 8;2 (98 meses)*?. (bteniendo un promedio de respuestas correctas
cerradas de 12.3. Los promedios por catégoria obtenidos en Alemania Federal (Kuhl, 1986) y en México se mues-
tran en 1a Tabla 3.1.

Obsérvese que las diferencias entre las muestras son grandes. <A qué podia deberse esto? Analizan-
do las posibles causas de estés diferencias, encontré los siguientes problemas. Algunas frases de los reacti-
vos contenian palabras poco usvales en nuestro idioma, otras inducian respuestas socialmente aceptadas; la es-
tructura de los reactivos y las ldminas no daban la pauta para que los nifios anticiparan las posibles conse-
cuencias de las situaciones hipotéticas presentadas. Otra alternativa era que la eleccidn del actor estuvie-
se influenciada por el azar y que no fuera suficiente para evaluar el conocimiento de las estrategias, enton-
ces se tomaron en cuenta las respuestas ablertas (Ver Tabla # 3.2) y encontréndose que algunos nifios elegian
correctamente al actor pero la explicacion que proporcionaban no denotaba una conciencia de porqué lo habian
elegido; otros hacian una eleccion incorrecta pero al explicar su eleccion argumentaban a favor de la alter-
nativa correcta.

:;'};;l-:;};-;;;;;zado por el equipo que coordina la Dra. Silvia Rojas.

Ynatos proporcionados por el Lic. Moisés Rizo.
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CUADRO # 3.1

PROMEDIOS POR CATEGORIA RFA'* Y MEXICO'®
PARA LA VERSION ORIGINAL DEL CUESTIONARIO
CUATRO REACTIVOS POR CATEGORIA

(Nifios de 8 afios)

ATENCIOR  EMOCION FRACASO  MOTIVACION
RFA 2.3 2.4 1.1 2.4
{57.5%) {60.08) {27.5%) {60.0%)
" MEXICO 2.8 3.2 3.3 3.0
{70.0%) (60.08) (82.5%) {(75.08)
CUADRO # 3.2
COMBINACIONES DE RESPUESTAS ABIERTAS Y CERRADAS
PARA LA VERSION ORIGINAL DEL CUESTIONARIO
' DIECISEIS REACTIVOS EN TOTAL
(13 Sujetos de 8 ailos)
RESPUESTAS CERRADAS
RESPUESTAS
ABIERTAS Correcta | Incorrecta Total
Correcta 99 (47.609| 10 (4.40%) 119 (52.008)
Incorrecta | 70 (33.40%}| 29 (14.60%)] 99 (48.00%)
Total 169 (81.00%){ 39 (19.00%){ 208 {100%)

'40atos tomades de Kuhl {1986). Solo aparecen los datos de las medias, el

de tamafio de la muestra y desviacion esténdar no aparecen.

realizar las pruebas estadisticas correspondientes.

Lo cual impidid

8o datos para México corresponden a la eleccién del actor o "respuesta

cerrada" para cada reactivo.



e

Una  revision de las Tablas 3.1 y 3.2 indicé los primeros problemas que habia que aborder respecto al
instrusento, Lo primero era adentrarse en la logica global del instrumento y particular de cada reactivo,
por lo que fue el somento preciso para iniciar la elaboracién de un cuadro que contuviese los aspectos mas
importantes de cada reactivo. Para ello se realizé un andlisis de reactivos que constituyd una prirera ver-
5i6n de lo que resultaria en el Apéndice 3's,

Sobre 1a presentacién del instrumento, se consideré conveniente: a} Hodificar la estructura de los
reactivos de maners que no se proporcionaran indicios acerca de cudl de los actores habia mentenido o no la
neta, segn el caso. sino que ambos aparecieran en las condiciones lo mas similares posibles; b} Revisar ca-
da reactivo a fin de que contuvieran ia misma cantidad de ideas, aproximadamente seis; c¢) Redactar los reac-
tivos utilizando un lenguaje cotidiano y accesible para los nifios y controlando la presencia de respuestas so-
cialmente estereotipadas.  d) Hodificar las laminas de manera que los personajes aparecieran en las mismas
condiciones y con expresiones faciales que no denotaran "éxito" o "fracaso”. Esto se discutid con el Dr.
Kuhl, quien estuvo de acuerdo con los cambios que se realizaron y proporciond ocho reactivos mas con esta mis-
wa estructura (16 al 24). Estos reactivos estaban en alemén y fueron traducidos al espafiol? siguiendo los
criterios mencionados arriba,

Habiendo realizado lo anterior, y eapleando esta nueva version del cuestionario (de veinticuatro
reactivos), se hicieron once aplicaciones con nifios de tercero y sexto de primaria. El objetivo de estas
aplicaciones fue determinar si las situaciones hipotéticas del instrumento eran comprendidas por los nifios,
si en la redaccion aparecian palabras cuyo significado no estuviera a su aicance, si eran demasiados reacti-
vos como para provocar el cansancio y disminucion de la atencién durante la aplicacién y determinar la dura-
cion de la aplicacion para poder programar la siguiente fase. De esta aplicacion volvi¢ a revisarse reactivo
por reactivo, a los cuales unicamente se les hicieron pequefias modificaciones, y se obtuvo una redaccidn fi-
nal que es la version que aparece en el Apéndice 1, misma que se empleé en el resto del trabajo y que se des-
cribe a continuacion.

'eg] Apendice 3 es un andlisis del cuestionario, reactivo por reactivo, que
terniné de elaborarse al incorporar datos de las dos sxgulentes fases el
juicio y el piloteo del instrumento.

YTraduccion realizada por las Lic. Maria Guevara.y Enriquetq R£9§ -
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El -instrumento esta constituido por veinticuatro reactivos con sus lasines correspondientes, seis
por cada uma de las cuatro estrategias basicas que, de acuerdo con 1a teoris del control de la accidn {Kuhl,
1984c, 19852, 1986), median las funciones de auto-regulacion: atencién selectiva, control de la emocién, con-
trol de la motivacién y dominio del fracaso. Cada uno de los reactivos corresponde al wodelo de
representacién proposicional de una intencion y tiene la siguiente estructura:

a)  Una situacion contextual en la que aparecen dos nifios (actores},

b) aabos nifios tienen la misna intencion, la cual es dificil de Jograr debido a distractores "mas
atractivos” o "dificiles de evitar".

¢} Para cada actor se presenta un pensamiento relacionado con la intencibn, Uno de ellos tiende a
proteger y fortalecer la intencion para que sea ejecutada, el otro tiende a debilitarla y por tanto a disei-
muir 1a probabilidad de ejecucion.

d)  Una pregunta acerca de cudl de los dos nifios pudo cumplir la intencién planteada. Las pregun-
tas se alternan en afirmativo y en negativo.

e) Una pregunta en la que se le pide al nifio que explique por qué di6 esa respuesta.

La presencia de los dos tipos de preguntas, d) v e), en 1a practica, significa que el cuestionario
contiene dos formas de evaluar el desarr&llo de las estrategias de auto-control: una objetiva o estructurada,
conforrada por las respuestas cerradas., Y una semi-estructurada, constituida por las respuestas abiertas.
Cada una de las cuales tiene ventajas y problemas, que podrian explicar parcialmente los datos de 1a Tabla
3.2, La primera tiene la ventaja de que su calificacién es mds objetiva, las respuestas son Unicas y puede
calificarse con rapidez; con la desventaja de que 1a informacidn que proporciona es reducida. La segunda tie-
ne la ventaja de proporcionar mayor informacion respecto a las variables y las relaciones entre ellas que ga-
nejan los individuos, con la desventaja de que puede haber infinidad de respuestas y la calificacién es lenta
y puede ser muy subjetiva. : A

Después de este traba,jo' éxploratorio,‘;jse considerd que el instrumento estaba listo para ser:apuéador

3 UN3 muestra wss grande. os'resultados de esta primera fase pernitieron:

a) Conocer el "Cueétidnapi 'Esﬁ'atéﬁias'Heta'cégﬂos'biti\)as_dqyAutbgontrol", ‘definirla estrictura:

del Apéndice 3 cono una description detallada del s
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b) Contar -con una versién del instrumento para continuar con 1a investigacién y con el protocolo donde
se asentaran las respuestas a los reactivos, (Apéndice # 1).

¢) Detectar uno de los problemas que encontrariamos en el analisis de resultados: la diferencia entre
respuestas cerradas y respuestas abiertas.

e) Elaborar un esquena general del flujo de informacion (Figura 3.2) que permitiera organizar las acti-
vidades y alcanzar el objetivo que originé este trabajo. A través del disefio e implementacién de dos situa-
ciones, Jjuicio y piloteo, que persitieran abordar el problema de contar con dos tipos de respuestas para cada
reactivo, aprovechando las ventajas de cada uno de ellos. Con las respuestas cerradas, realizar un andlisis
psicondtrico, relativasente rapido. Para las respuestas ablertas encontrar criterios de calificacién lo mis

objetivo posible.
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 CAPITULO 4. SEGUNDA FASE: JUICIO ¥ PILOTEO DEL INSTRUHENTO.

La naturaleza de los problemas encontrados durante la adaptacion -leése exploracién- del cuestiona-
rio, condujo a la realizacién de esta fase de investigacitn empirica, consistente en un juicio del instrumen-

to efectuado por diez psicologos mexicanos y un piloteo con nifios mexicanos.

4.1, JUICIO.

Prieero, dado que contaba con un criterio general para la calificacion de las respuestas abiertes,
era necesario contar con criterios particulares para la calificacién cada reactivo. Segundo, era necesario
deterninar la presencia de reactivos confusos, ya fuera que por sutilezas de lenguaje o por diferencias cul-
turales se restringiera la comprensién de las situaciones hipotéticas contenidas en cada reactivo, Tercero,
comparar la clasificacién teérica de los reactivos con una empirica, obtenida de personas especializadas en

el estudio de 1a conducta.

4.,1.1,  CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA.

Los psicologos entrevistados estan dedicados a la investigacién y a la docencia en diferentes ireas
de psicologia: cuatro en psicologia del desarrollo infantil, tres en educativa, uno en cognicién, uno en psi-
cofisiologia y uno en clinica. Todos ellos tienen, al menos, estudios de maestria y tres han obtenido el doc-

torado.

4,1,2.  PROCEDIMIENTO.
Después de explicarles brevemente las razones de la entrevista, a cada uno de los jueces se le pro-

porciond el instrumento, en la versién final descrita en el capitulo anterior, con las sipuientes imstruccio-

- nes:
3. Lea cuidadosamente cada reactivo.
b. Elija el actor que corresponde con la pregunta "{cudl fué?”.

c. Explique brevemente porque hizo esa eleccién, = i
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d. ~.- Una vez realizado lo anterior. Indique en cual de las siguientes categorias clasificaria usted cada
reactivo.  A: Atencion, E: Emocion, F: Dominio del fracaso y M: Motivacion. Se sugiere dar una sola
categoria a cada reactivo. Sin embargo, si usted considera que alguno de los reactives puede perte-
necer a m8s de una de las categorias mencionadas, anote a cuales de ellas.

e. 51 considera que alguno de los reactivos es confuso, indique cual y explique las razones.

4.2, PILOTEQ,
Se realizd un piloteo con nifios mexicanos que obedece al objetivo de obtener datos para deterainar
13 confiabilidad del instrumento y evaluar las diferencias de ejecucion entre los nifios de diferentes niveles

de desarrollo.

4,2,1, DESCRIPCION DE LA MUESTRA.

La wuestra consistié de 127 niffos, 66 wujeres y 59 hoabres, de segundo a sexto de primaria, con eda-
des entre 7;0 y 13;0 afios, de una escuela particular mixta, sita en la Colonia Vista Alegre de la ciudad de
México. El estrato econémico es medio bajo. En la Grafica 4.1 se presenta una agrupacion de los sujetos bajo
los criterfos de grado escolar y edad, periodizada por affes. En la Gréfica 4.2 se presenta un diagrama de
barras que representa a la muestra por grado y sexo, en la Grafica 4.3 por edad y sexo. En la Grifica 4.4
se muestra la ocupacion de las madres de los nifios; en la Grdfica 4.5 la ocupacién de los padres.

cabe mencionar que el muestreo no fue sistemdtico en cuanto al tamsfio de los grupos, sino que se to-
nd una escuela primaris tal como estd organizada, por lo que la estratificacion no genera grupos de tamafio
igual y en consecuencia ambas divisiones presentan ciertos problemas que vale la pena considerar: dividiendo
por grado se obtiene un grupo, el correspondiente a tercer afio, relativamente pequefio; la divisién por edades
arroja un grupo de solo siete sujetos en la categoria de los nifios mayores. Al observar el efecto cosbinado
de embas clasificaciones (Grafica 4.1) puede apreciarse que en ia mayoria de los casos el mayor nimero de ni-
flos cae en la intersecclon de un grade escolar con un solo grupo de edad, aunque existe un problesa a nivel

de quinto aflo, en que un grupo relativamente grande de sujetos (diez) parece estar desfasado en términos esco-
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lares respecto a su edad, Esta intersecciones corresponden 8 la disgonal principel de ls watriz edad-gradc.
Este resultado sugirid la conveniencia de tomer el subconjunto de la muestra formado por los nmovents y tres
sujetos que caen en la diagonal principal para una serie de estudios adicionales y paralelos a los de la
wuestra total, bajo la consideracién de que este subgrupo debia ser mas homogéneo en su comportamiento frente

a ambas variables independientes.

4.2,2, DESCRIPCION DEL ESCENARIO Y LOS MATERIALES.

Las entrevistas con los nifios y las aplicaciones del cuestionario se ilevaron a cabo en la cocina de
"la escuela, que nide 3.2 % 2.5 n, tiene iluminacion y ventilacion adecuadas. (Figura 4.1),

El instrumento con las l4minas correspondientes ya esté descrito en la primera fase y aparece en el
Apéndice # 1. Protocolos {ver Apéndice # 1) y plumin para el registro de respuestas en el protocolo.

Un crontmetro para tomar el tiempo de aplicacion. Una grabadora National Panasonic portatil, con

transfornador de AC y una extensién de 2 a. Cassettes para grabar las respuestas de los sujetos.

4.2.3, DEFINICION DE VARIABLES Y/O CONDUCTAS.

De acuerdo con Kuhl (1986} las estrategias metacognoscitivas de autocontrol se desarrollan en rela-
cién con la edad, por tanto a fin de contar con un indice de desarrollo de los nifios se registraron las dos
variables independientes tipicas, edad y grado escolar, a fin de analizar los resultados de la ejecucién y de-
terainar si efectivamente existis una relacion positiva con ellas, La Edad, se calcul6 en meses, a partir de
1a fecha de naciniento hasta el mes de marzo de 1987 en promedio. El Grado, indica el grado escolar que esta-
ba cursando el sujeto,

Se tomd en cuenta la variable rendimiento escolar, con objeto de evaluar si existia relacién con las
calificaciones obtenidas en el cuestionario. Los valores de esta variable corresponden al prosedio de califi-
cacién de las materias basicas obtenido en el curso escolar hasta el aes de marzo de 1987,

A fin de describir 1a muestra se tomaron la variable Sexo y Ocupacién de los padres.
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La variable dependiente es el conociniento de estrategias metacognoscitivas de autocontrol, medida 8
través de la ejecucion tipica ante la aplicacién del instrumento. La calificacién total estd compuesta por
la suma de las puntuaciones obtenidas en cada una de las cuatro categorias. Adicionalmente, como ya se men-
ciond, se tienen dos tipos de calificaciones: las respuestas cerradas, es decir, la eleccion del actor corres-
pondiente 8 ceda situacion, y las respuestas ablertas, esto es, la explicacién de la eleccidn que‘ haya hecho
cada sujeto.

El uso de la grabadora, se considera como variable extraila, mismo que se mantuvo constante para to-

dos los sujetos.

4,2.4.  PROCEDIMIENTO

En virtud de que se trata de un estudio bisicamente descriptivo con fines psicométricos, todos los
sujetos fueron sometidos a las mismas condiciones, bajo el siguiente procedimiento.

La aplicacién del cuestionario es individual. Se registran los datos generales del nifio, asi como
1a hora inicial y la hora final. Una vez establecido el rapport se le dice al nifio: "Te voy a ensefiar unos di-
bujos donde aparecen unos nifios y te voy a contar una historia sobre ellos. Después te voy a hacer unas pre-
guntas, asi que pon mucha atencién. Estas listo(a)?" Luego se le dice: "Cada vez que terminemos unma historia
por favor pasa la lémina siguiente.”

Mientras se lee el reactivo, el nifio ve la lamina correspondiente, Al acabar de hacer la primera
pregunta ({Cudl fué?) se enciende la grabadora; se anota la respuesta en la segunda coluamna delprotocolo y se
hace la segunda pregunta {{Por quée?). Se anota la respuesta en el protocolo. Para el sigulente reactivo se
apaga la grabadora y se vuelve a prender cuando el nifo contesta, Se sigue el mismo procedimiento para todos

los reactivos.

4.3, ORGANIZACION DE LOS DATOS.
En la Figura 3.2 aparece de manera esquemdtica la organizacién de la informacién y los pasos
seguldos en el tratamiento de datos dependiendo del tipo de informacién a procesar, de los puntos en que la

informacion parcialmente procesada promovia decisiones y nuevos procesamientos, asi como de los resultados



esperados, - La - linea ddble' corkeépdﬁde-a los da’tosfdéi‘ijuiﬁi‘o.}:"l'_aV'ct;lflti“rv\ua axlo’s"dvély pifljoféo’l'érﬁdBS'ry‘la
punteada 8 los depurados.

Empecemos con el piloteo. De las entrevistas a los nifies se recolectaron datos de dos tipos que,
conforse Se realizaban las entrevistas, fueron clasificados en dos partes para facilitar la captura y el
anAlisis posterior. La primera cubre la informacién "no verbal" de cada niflo -respuestas cerradas-, asi como
sus caracteristicas especificas: clave, sexo, grado escolar, edad, calificacién en espafiol, ocupacion de los
padres vy duracidn de la aplicacion del instrumento. La segunda corresponde a ias verbalizaciones o respues-
tas sbiertas proporcionadas por los nifios para cada reactivo,

Para capturar el primer conjunto de datos se disefié una mdscara en REFLEX, donde cada dato se captu-
ra en Su campo correspondiente, Esta améscars califica bajo las reglas teéricas citadas, con 1 60, la res-
puesta cerrada de cada reactivo segun sea correcta o incorrecta; el resultado queda registrado en otros tan-
tos campos para cada nifio. Con esta informacion numérica la misma mascara calcula los subtotales por estrate
gia yel total, de manera tal que al terminar la captura referente a cada individuo se contaba con su califi-
cacion final. Una vez formado el archive, se procedié a verificar y corregir los errores en la captura.

Contando con este archivo y empleando este wismo paquete se obtuvieron los primeros resultados de es-
tadistica descriptiva (presentada en las Graficas 4.1, 4.2, 4.3, 4.4y 4.5) y los cruzaaientos por grado y
edad,  Posteriormente este archivo se tradujo a codigo ASCII®® a fin de trabajar con una hoja de célculo
{Lotus) y/o a un paquete de procesamiento estadistico (NCSS). A partir de los cuales se efectuaron calculos,
explicados en el Apéndice 2, concernientes al anlisis de los reactivos a fin de estimar su contribucion a la
confiabilidad del instrumento y las diferencias entre grupos extremos. Informacitn que llega al punto de
decision ya mencionado.

Ls segunda ruta seguida con los datos del piloteo concierne a la informacién "verbal”, referente 3
las respuestas abiertas. las entrevistas, se transcribieron en un procesador de palabras a fin de contar con
un registro individual. Una vez verificadas las transcripciones con las grabaciones, se construyé una base

'%Cabe destacar que la capacidad de cada uno de los paquetes mencionados
para leer y/o escribir informacién en un formato estandar (cbdigo ASCII)
peraitid un efectivo fntercambio entre ellos, por lo que las tablas de
resultados y las graficas asociadas rara vez pueden considerarse
provenientes de uno solo de ellos.
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de datos en DBASE III que incluye campos para clave, nimero de reactivo y respuesta ablerta, con objeto de
construir 1istados especificos por nimero de reactivo. Mismos que se sometieron a un anélisis, se incorpora-
ron en el Apéndice 3 y que alimentaron al proceso de decisién,

Los datos obtenidos en el juicio también alimentaron al proceso de decisién. Punto a partir del

cual se filtr6 la base para deseribir el comportamiento de 1a muestra, tal como se indica en el capitulo de

resultados .
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" CAPITULO 5. RESULTADOS.

En este capitulo se presentan los resultados del trabajo, tratando de seguir el esquema de la Figura
3.2, el cual {ndica tres modulos intermedios correspondientes al juicio del instrumento, a los criterios de
calificacién de respuestas abiertas y al andlisis psicométrico de los reactivos; wismos que sirvieron para
decidir que reactivos presentan una consistencia para evaluar 1las ejecuciones de los nifios y establecer las
diferencias y relaciones considerando a la edad, el grado y el rendimiento escolar. Las tablas y graficas a

1as que se hace referencia estén incluidas en el Apéndice 4.

5.1, JUICIO.

El Cuadro 5.1 resume, para cada reactivo, la proporcion de coincidencia de la eleccidn de actores
realizada por los jueces en comparacitn con la teérica. Para la mayor parte de los reactivos esta proporcion
va del noventa al cien porciento; para el 9y 24 es del 80 y 60 porciento respectivamente y para el 7y 22,
es5 de 20 y 30 porciento.

En la uisma tabla se muestra la categorizacion empirica de cada reactivo, la cual fue calculada em-
pleando una ecuacién de estructura porcentual, que consiste en la suma de las frecuencias relativas otorgadas
a cada categoria en un reactivo particular. Unicamente el reactivo 14 fue categorizado por todos los jueces
en la nisma categoria teéricamente supuesta. Para los demds se verifico que la frecuencia relativa més alta
correspondiera con la tedrica, tal es el caso de los reactivos 1, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15,
17, 18, 22, 23y 24. Los reactivos 20 y 21 tienen una estructura idéntica, el primero corresponde a fracaso
y el segundo 2 emocion, y ambos fueron juzgados en la misma proporcién para una y otra categorias. E} reac-
tivo 11 también fue ubicado en dos categorias con proporclones igusles en atencitn y fracaso, cuendo tebrica-
mente corresponde a atencién. Finalmente, para los reactivos 16 y 19, la proporcion més alta difiere de la
categoria teérica y wuelven a aparecer las categorias emoclén y fracaso, soélo que en este caso
intercambiadas. Lo anterior sugiere que las estrategias de auto-control estdn intimamente ligadas, lo cual
coincide con el planteamiento del Dr. Kuhl (1984c, 1985a). Por ultimo, hubo dos reactives juzgados como
confusos, el 7, por siete de los jueces, y el 22, por seis de ellos indicando ausencia de validez de

contenido.
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CUADRO # 5.1
RESUMEN DE RESULTADOS PROPORCIONADOS POR DIEZ JUECES

REACT. RESPUESTA ELECCION  CATEGORIZACION DEL REACTIVO
TEORICA  JUICIO*  TEORICA JUICio®*
% ATEN EMOC FRAC MOTI
1 B 90 MOTLV. 30 .70
2 B 90 MOTIV. .50 .10 40
3 A 90 ENOC, .80 20
4 A 90 FRAC. L4060
5 B 100 FRAC. A5 .30 40 .15
6 B 100 MOTIV. 15 .15 .20 .50
1 A 20 EMOC. .50 - .20 .30
8 A 90 ATEN. S0 .10
9 A 80 MOTIV. 10 .15 75
10 A 100 ATEN. S0 .20 30
1 B 100 ATEN, 400 .10 L4010
12 A 100 FRAC. .10 .90
13 B 100 FRAC. 20 0 .15 4025
14 B 90 ATEN. 1,00
15 B 100 ENOC, A5 .807 .30 .05
16 A 90 EMOC. 45 .55
17 A 90 MOTIV. .25 .15 .60
18 B 100 MOTIV. .20 .80
19 B 100 FRAC. 40 3B 25
20 A 100 FRAC. 400 40 20
2 A 100 ENOC, L4040 20
22 A 30 ENOC, J0 .55 15 20
23 A 100 ATEN. .65 A0 .25
24 A 60 ATEN, .85 A5

El valor que aparece indica el porcentaje de coincidencia entre la
respuesta cerrada o eleccion teorica y la contestada por los diez jueces.

Estos valores corresponden a la estructura porcentual del reactivo,
calculada a partir de las categorizaciones proporcionadas por los jueces,
La ecuacion es muy simple: 1,00 = A+E+M+F,



5.‘2. ANALISIS CONCEPTUAL DEL INSTRUMENTO.

Tal como se explico en la primers fase, desde entonces Se eapezd a elaborar un cuadro de andlisis de
reactivos, el cual fue completado con datos de dos fuentes: las observaciones proporcionadas por los jueces y
finalmente con las verbalizaciones de los nifies, Este andlisis aparece en el Apéndice 3 su estructura es la
siguiente.

COLUMNA DESCRIPCION
1 Nimero de reactivo con la sigla de la estrategia de autocontrol correspondiente. (A: Atencién,
E: Emocién, F: Fracaso y M: Motivacién).

2 Intencidn a cuaplir.

3 Pensaniento que facilita o mantiene la intencién, Con el actor correspondiente.

4 Pensaniento que obstaculize el msntenimiento de la intencion. Con el actor correspondiente,

5 - Respuesta cerrada teéricamente correcta. Proporcionada por Kuhl (coa. personal, 1986).

6  Alternativas proporcionadas por cada uno de los pensamientos.

7  Bsta columna muestra una primera version de las respuestas tipo, es decir de las respuestas

abiertas calificadas con un punto.

Las primeras cuatro y la sexta coluanas corresponden a los elementos que permitieron adentrarse ep
el conocimiento del cuestionario. Las dos restantes requirieron un poco mds de trabajo. Por ejeaplo, para
la quinta aparentemente solo era necesario anotar las elecciones tedricamente correctas, sin embargo, al coa-
pararlas con las proporcionadas por los jueces (Tabla 5.1), obsérvese que existen altas coincidencias entre
un noventa y clen porciento para casi todos los reactivos; en los reactivos 9 y 24 disminuye a 80 y 60 por-
ciento respectivamente; pero los datos que resaltan son los correspondientes a dos reactivos de emocién, el 7
y el 22, con proporciones de 20 y 30 porciento respectivamente, Esto puede indicar que para los reactivos 7
y 22, en México, la respuesta correcta deberia ser la contraria a 1a supuesta teoricamente.

Para construir 1a séptima columna se reviso cada uno de los listados por reactivo de las respuestas
abiertas proporcionadas por los hifios y los jueces. De esta revisién y andlisis se resumieron las ideas ra-
nejadas respecto a la regulacion de la conducta de los actores hipotéticos; con ellas se determiné qué expli-

caciones, de tipo particular a cada reactivo, cusplian las caracteristicas que denotaran un conocimiento de
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1a regulacidn de la conducta, Esta columne es de Interés particular pues su elaboracion permitit contar con
los criterios para calificar las respuestas abiertas y detectar algunos reactivos problema. Obsérvese que pa-
ra los reactivos 23 y 24 aparecen dos opciones y para los reactivos 7 y 22 no aparecen respuestas tipo. La
explicacién de las dos formas con las que se aceptdé una verbalizacion como correcta para el reactivo 23, por
ejesplo, son las sigulentes, una dirigida a la bisqueda de un estimulo conocido que oscureciera la presencia
del ruido desconocide y que le permitiera al actor centrar su atencién en lo conocido con la posibilidad de
relajarse y poder dormir; la otra, dirigida a buscar un remedio a la causa que le impedia dormir, a saber que
era lo que hacia ruido y con esa inforsacién poder relajarse y dormir. El reactivo 24 fue sinilar, una expli-
cacioén relacionada con el poner atencién en el juego; o bien, una explicacién que apelara al aprendizaje vica-
rio, lo cual implica poner atencién a lo que hace "quien ya sabe y gana frecuentemente.

Para los reactivos 7 y 22 no fue posible dar una salida siailar a la de los dos anteriores, en vir-
tud de que las explicaciones de los nifios son contradictorias o estdn fuera de lugar con respecto a la elec-
cion que hicieron y van desde el "no s¢” hasta “el que se enoja pierde". Por ejeaplo, para el reactivo 7 mos-
tramos algunas verbalizaciones por grado escolar:

Para 1a eleccion de A:

20. "Porque no respiraba. A ganb porque B iba mero atrés.
Jo. "A lo mejor puedo llegar porque me falta aire".
40. "Porque estaba enojada porque cuando habia corrido nunca le faltaba el aire, entonces si pudo 1llegar

porque cuando corria no le faltaba aire.”

50. "Porque nunca habia hecho eso, pero si podia hacerlo. A era mas presumida que B y estaba cansada de
tanto correr. Entonces B pudo haber 1legado."

60. "A estaba enojada porque se le habia acabado el afre y nunca se le habia acabado. B pensd que ya no
podia seguir corriendo, ya estaba agotada."

Para 1a eleccion de B:
20. "Porque tenia un poco mas de aire.”

3. "Porque A dijo que yo podia correr, pero no podia seguir, bueno 5i podia seguir, pero A se sentia
cansada y dijo ya no voy a poder porque le habia faltado aire y B siguié vy le gano,"" - - : L
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4o. “"Porque A dijo que se sentia muy enojada y que si no llegaba iba a volver a perder. B dijo qhe alo
mejor iba a perder porque A le iba ganando, pero A se estaba dando marcha atras.”

50. “Porque ella pensd que si corris mas rapido iba poder llegar a la meta. A tiene coraje porque le
faltaba aire y no llegd a la neta.”

60, "Porque A se enojo6 y yo creo que enojandonos no vamos a lograr nada, al contrario, creo que nos
Vamos a retrasar »és."

60. "B pensaba que iba a perder, pero A estaba enojada porque le faltaba aire y nunca le habia pasado.

Entonces B llegd porque estaba mis cansada.

El caso del reactivo 22 es similar, independientemente de la elecci6n que se haga la explicacién es
confusa tanto en los nifios pequefios como en los mayores: més aun, entre 1os jueces, cuando dan una explica-

cién tampoco es clara.



5‘.3. k ANALISIS PSICOHETRICO.

Tonando en éuenta las ventajas que tienen las respuestas cerradas o estructuradas, ep cuanto a que
la calificacién es mas objetiva y més facil de realizar y considerando que éste es el primer indice, conteni-
do en el instrumento, para evaluar el desarrollo de las estrategias auto-regulatoriss, los datos de las res-
puestas cerradas recibieron un tratamiento estadistico tendiente a la obtencién de la validez interna y la
confiabilidad del instrumento, consistente en los cdlculos explicados a continuacidn y cuyos resultados apa-
recen en Jas Tablas 5.1 y 5.2.  Las formulas utilizadas en los cdlculos se encuentran explicadas en el
Apéndice 2, el numero entr2 paréntesis cuadrados hace referencia a la férmula de dicho apéndice.

Bxisten diversas técnicas para estimar la confiablidad de un instrumento, en este trabajo se emplea-
ron varias para contar con ung evidencia de la confiabilidad del instrumento y en particular para determinar
que reactivos eran mas confisbles y vélidos en un muestra mexicana, distinta de la alemana con la que se pro-
bé originalsente el instrusento. En total se aplicaron cuatro técnicas con diferentes objetivos parciales.
Con la primera de ellas se midi6 1a capacidad de discriminacién de los reactivos, distinguiendo aquellos ca-
paces de reflejar las diferencias encontradas en el total de la muestra entre individuos con alto puntaje e
individuos con bajo puntaje. La segunda técnica permite evaluar la consitencia de cada reactivo frente al
conjunto de los demas, en este caso se buscé distinguir los reactivos cuyo comportamiento fuera sensiblemente
diferente (o aun contrapuesto) al del resto. El criterio es sencillo: si un reactivo se correlaciona de ma-
nera débil o negativamente con el total de los demas se considera que no estd contibuyendo de forma efectiva
a la medicién total, en otras palabras, no es consistente con la prueba. La tercera técnica, 1a de Kuder--
Richardson, persite evaluer la contribucién de cada reactivo a la confiabilidad totsl. Como se describe en
el inciso c) de este apartado, las sucesivas aplicaciones de esta técnica, eliminando paulatinamente los
" reactivos que contribuyan negativamente a la confiabilidad total, permite identificar el conjunto de reacti-
vos que acrecentan la homogeneidad del instrumento. Finalmente el objetivo de la cuarta técnica es obtener
una sedida de la confiabilidad del test por un mecanismo de divisién por mitades. Al igual que en el caso

anterior es posible estudiar el efecto en la confiabilidad total de la eliminacién de diferentes reactivos.
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a) - ' Diferencias entre grupos extremos.

Con los resultados de respuestas cerrades se obtuvo el poligono de frecuenciss relativas acumuladas
de 1la calificacién total (Grafica 5.1). A partir de este poligono se obtuvieron los grupos extremos, buscan-
do que los tamafios de éstos se acercaran lo mds posible al respectivo 274 de la muestra'®. El grupo bajo,
formado por el 29.13% (n = 37) de la muestra con puntuacion total igual o menor a 17; el grupo alto, formado
por el 25.208 (n =32) de la muestra con puntuacién total igual o mayor a 20, Posteriorsente se calcularen,
para toda la muestra y los grupos extremos, por cada reactivo los siguientes estadisticos: media (9],
desviacion estandar (4], varianza (Tabla 5.1). Finelmente se aplicd la prueba "t de Student” para probar la
diferencia entre el grupo alto y el grupo bajo. E1 valor de t, con 67 grados de libertad y un nivel de
significancia de 0.05 es de 1.668. En la Ultima columna (t:04-1) puede observarse que, con un nivel de
confianza de 95%, dieciocho reactivos discriminan entre grupos extremos, mientras que para seis de ellos las
diferencias entre los grupos alto y bajo no son signifcativas, el 9M, 12F, 3g, 7E, 228 y 2M. En particulsr,

1a diferencia de éste G1timo es negativa (Grafica 5.2).

b) Consistencia Interna.

La estimacién de 1a consistencia interna de un instrumento, a través de la aportecién individual de
cada reactivo a la confiabilidad total del imstrumento, se efectia con diferentes técnicas de correlacién.
la técnica seguida en este trabajo es la propuesto por Magnusson (1977). En la Tabla 5.2 se muestran los re-
sultados de la aportacion a 1la confiabilidad del instrumento de cada uno de los reactivos, eapleando los
datos de 1a muestra total. El procedimiento es el siguiente:

(I} Obtencion de las correlaciones entre cada reactivo y el total, empleando el coeficiente de corre-
lacion producto-momento {5], célculo de la probabilidad de que r ses igual a 0 y célculo de t, para probar
r=0,  Llos reactivos 24y 7E obtuvieron coeficientes negativos: los coeficlentes de los reactivos 1SE y 22E

tienen una (piri=0)10.10; para los reactivos 3E y 12F, la 0.05¢(piri=0}¢0.10. Mientras que para el resto,

"Para una discusién de la ventaja de trabajar con el 27% de cada
extreso y no con las mitades, vedse Guilford (1954) y Magnusson (1977).
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piri=0 siempre es menor que 0.05. Estos resultados coinciden con que solemente para los reactivos 7E, 24,
22B y 1SE, el valor calculado de t es menor que el valor critico con un nivel de significancia de 0.05.

{I1) Obtencién de las correlaciones entre cada reactivo y el total menos ese reactivo, empleando el
coeficiente de correlacién producto-nomento [5]. Comparacién de signos entre el coeficiente reactivo-total y
reactivo-(total-reactivo), si para el segundo caso el signo es negativo, se considera que no aporta positiva-
sente 8 la confiabilidad del {nstrueento y se elimina al reactivo, En este caso estdn los reactivos ISE,
22E, 2y 7E. Consistentemente, para estos cuatro reactivos, la aplicacién de la prueba t de Student, arroja

valores calculados de t menores que el valor critico correspondiente a un nivel de significancia de 0.05.

c) Téenica Kuder-Richardson.

La técnica Kuder-Richardson permite calcular el coeficiente de consistencia interna del instrumento
81 se considera a cada reactivo como un test paralelo, asi como la aportacion a la confiabilidad total de ca-
da reactivo al instrusento. E1 procediniento seguido, corresponde al propuesto por Magnusson {1977).

(I} Célculo del coeficiente Kuder-Richardson {14} con los veinticuatro reactivos. El valor obtenido
fue r{kr)= 0,353180.

(II) Obtencién del coeficiente Kuder-Richardson [14] del test sin un reactivo particular, en este
caso con 23 reactivos; obtencion de la diferencia entre el valor de rikr) para todos los reactivos y el va-
lor de r{kr) sin ese reactivo particular (ver columnas 9 y 10 de la Tabla 5.2). Cuando la diferencia es posi-
tiva, el reactivo no aumenta la confiabilidad del instrusento.

(II1) obtencién del coeficiente Kuder-Richardson [14) con los reactivos cuya aportacién a la confia-
bilidad del fnstrumento es positiva, eliminando aquellos cuys aportacion sea negativa, hasta que eliminar un
reactivo disminuya la confiabilidad (ver columnas 11 y 12 de la Tabla 5.2). En este caso, para un total de

veinte reactivos, el valor obtenido de r(kr) es de 0.475162.




d) Técnica de Roulon-Guttmann,

El coeficiente Roulon-Guttman [13], que es un indice de confiabilidad del instrusento, se obtiene
ordenando los reactivos basandose en el valor decreciente de las medias, dividiendo la prueba en mitades, por
pares y nones, para obtener dos pruebas paralelas cada una constituida por doce reactivos -tres por catego-
ria-.  La prueba A contiene a los reactivos tM, 2M, 3E, SF, 10A, 11A, 13F, 184, 19F, 21E, 22E, 23A, con una
vedia de 9.4714 y varianza de 2.0918; y la prueba B a los reactivos 4F, 6M, 7E, 8A, 9M, 12F, 14A, 1SE, 16E,
174, 20F y 24A, con media de 9.1024 y varianza de 2.3281. El coeficiente Roulon-Guttman {13] obtenido es
r{rg) =0.4300. Sin eabargo, eliminando del célculo los reactivos 24, 7€, 15R y 22E este coeficiente aumenta
hasta 0,5645, obteniendose para la prueba A una media de 8.1339 y varianza de 2.0372 y para la prueba B una

nedia de 8.1024 y varianza de 2.2179.

Con una combinacién de los resultados obtenidos por las técnicas mencionadas anteriormente, la mejor
conformacién del cuestionario se obtiene eliminando los reactivos 7, 2, 22 y 15 -en ese orden-, que son los
que no otorgan una aportacién positiva a la confiabilidad del instrusento. Obsérvese que la confiabilidad

del instrusento depurado es aceptable para efectos de investigacion2°,

#%En el proceso de construccién de instrumentos, una confiabilidad

cercana al 0.6 es aceptable para continuar investigando y probando el .
instrumento en cuestién (Guilford, 1954; Aguilar, 1967 comunicacién e s S s
personal). ' ST )




5.4, DECISION.

Recuérdese que el objetivo principal de esta investigacién fue evaluar si el desarrollo de las estra-
tegias metacognoscitivas de auto-control va acorde con otros indices de desarrollo, en este trabajo medidos
con 1aedad y el grado escolar. En la fase exploratoria de este trabajo se explicé que antes de poder llegar
8 este punto habia que resolver algunos problemas y tomar decisiones (Figura 3.2). Decisiones que estin
sustentadas en los resultados de las fases anteriores y que se refieren 8 la confiabilidad y validez interna
{o de construccién} del instrumento y al criterio para calificar las respuestas ablertas, Por tanto,
contando con un {instrumento con una confiabllidad aceptable para el tamefio de la muestra y aprovechando los
datos del piloteo depurados, podian ya evaluarse las diferencias de ejecucion dependiendo de la edad de los
nifios y deterainar si efectivamente el desarrollo del autocontrol se relaciona positivamente con la edad.

] razonsmiento en la toma de decisién estd conformado bsicamente por tres criterios. El primero,
es el psicométrico del instrumento y al que le he dado el mayor peso, consiste en elininar aquellos reactivos
cuya aportacion a la confiabilidad del instrumento fuera negativa, caso de los reactivos 24, 7E, 1SE y 22E
{Tabla # 5.2). El segundo, de validez de contenido, concierne al juicio de confusién de los reactivos; caso
en el que se encuentran los reactivos 7E y 22E. Finalmente, el tercer criterio, ligado con el segundo, se
refiere al patron para calificar las respuestas abiertas obtenido tanto del juicio como de las
verbalizaciones de los nifios (ver Apéndice 3).

De manera que los reactivos que conforman la nueva estructura de} instrumento, en virtud de haber pa-
sado 1os tres criterios mencionados, es la siguiente. La categoria atencién queda con los seis reactivos ori-
glnales: 8, 10, 11, 14, 23y 24, La categoria dominio del fracaso, también consta de los reactivos origina-
les: 4,5, 12, 13, 19y 20. Las categorias motivacion y exoclén quedan modificades, con cinco y tres reacti-
vos respectivamente; motivacion con los reactivos: 1, 6, 9, 17 ¥ 18, y exocién Unicamente con los reactivos

3, 16y 21,
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=~ 8.5, PRESENTACION DE RESULTADOS DE EJECUCION.

Del anlisis psicométrico mencionado en el inciso anterior se obtuvo una nueva base de datos, corres-
pondiente a un instrusento depurado de veinte reactivos, que permite una primera investigacién sobre ias ten-
dencias de desarrollo de las estrategias auto-regulatorias. Como se sefiald, un punto débil de este cuestio-
nario es la categoria de Emocion que queda con sélo tres reactivos confiables y validos.

Los resultados de la ejecucion de los nifios ante la aplicacién del instrumento se presentan en base
8 las variables independientes: primero considerando la edad, luego,el grado, posteriorsente la combinacién
de anbas y finalzente al rendiniento escolar. Como variables dependientes puede considerarse las calificacio-
nes por categoria y la calificacién total, y esto tanto para las respuestas cerradas como para las respuestas
ablertas.  Finalmente resulta interesante considerar la forma de las interrelaciones entre las variables de-
pendientes que estdn de alguna maners ligadas. En virtud de la diferencia del tamafio de las categoriss, se
optd por utilizar la frecuencia relativa de cada una de ellas, en los casos en los que se desea realizar com-

paraciones entre categorias.

5.5.1,  RELACION ENTRE VARIABLES.

Si consideramos que el cuestionario pretende medir cuatro estrategias, agrupadas en un solo total,
que tedricamente el dominio de estas estrategias estd ligado a un grado de desarrollo y que, en los hechos,
se consideraron dos formas de calificar las respuestas proporcionadas por los nifios, como ya se discutid, en
cerradas y abiertas; nos encontramos, al momento de analizar los resultados, ante una serie de alternativas y
factores que deben tomarse en cuenta, Estrictamente hablando podrian considerarse ocho indices de variable
dependiente, que son los puntajes promedio para cada categoria obtenidos para cada tipo de respuesta, sin em-
bargo se considera de suma utilidad incorporar los puntajes totales ain cuando sean una combinacitn lineal de
sus cuatro categorias componentes, llegando asi a un total de diez indices de variable dependiente.

Para cada forsa de calificar (o variable dependiente) se pretende buscar una relacion con los indi-
ces tradicionalmente empleados {Baltes, Reese, & Nesselroade 1977) para medir niveles de desarrollo. En par-
ticular se emplearon la edad cronologica y el grado escolar. En cuanto a la edad es posible dividir la mues-

tra de acuerdo con distintos tamafios de clase. En el presente estudio se opté por el rango de doce meses bus-
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cando uniformar los resultados con los obtenidos en Alemania (Kuhl, 1986), por un lado, y obtener grupos sii-
lares en tamaflo y condiciones a los que se obtienen considerando ceda uno de los grados escolares, ya que es-
ta division es en cierto sentido, dadas las normss de la SEP, natural a la muestra. Estos dos indices se es-
plean como las principales variables independientes en el estudio.

En forma colateral se analizo el comportamiento de la suestra para otras dos variables independien-
tes: sexo y rendiniento escolar. En el primer caso, como era de esperarse, no se encontré correlacién alguna
ni diferencias significativas en los resultados obtenidos por nifies y nifios; en el segundo caso tampoco pare-

ce haber correlacion, sin embargo esto se discute en mayor detalle was adelante.

5.,5.2,  TAMANO DE LA MUESTRA Y VALIDEZ DE LOS RESULTADOS.

El instrumento fué aplicado a clento veintisiete sujetos en las condiciones ya descritas. Este nime-
ro, considerado desde el punto de vista estadistico, puede ser grande o pequefio dependiendo de los resultados
que de la aplicacidn se esperan. La finalidad de un tratawiento estadistico es homogeneizar en algun sentido
una Ruestra para sacar conclusiones globales sobre ella. Mientras mayor es el nimero de eventos que se tra-
tan el efecto de los casos extremos tiene un menor peso en las inferencias que se obtengan de los datos. Por
otra parte l1a ausencia de una prueba patrén aplicada en paralelo impide cualquier intento de aislar los aludi-
dos casos extremos a fin de probar el instrumento Unicamente con sujetos estandar o normales, estadisticamen-
te hablando. Por ambas razones es necesario considerar que en algunos de los analisis realizados los grupos

son tal vez demasiado pequefios y por lo mismo el efecto de los casos extremos puede llegar a ser apreciable.




$.5.3. .. TENDENCIAS DE DESARROLLO DEL AUTO-CONTROL.
5.5.3.1, CALIFICACIONES TOTALES.

De los resultados de la calificacion Total presentados en las tablas 5.3, 5.5, 5.9, 5.11, 5.23y
S5.24 del Apéndice 4, asi como de sus graficas asociadas (5.19, 5.36 y 5.43), puede concluirse en términos ge-
nerales que 5i existe una relacién entre la calificacion total obtenida por un sujeto y su grado de desarro-
11o. Esto resulta cierto independientemente de que se utilice como indice la edad (con medias, en respuestas
cerradas, desde 14.680 para el grupo de siete afios y medio, hasta 17.286 para el de doce affos y medio; ¥ en
respuesta abiertas, de 10.360 hasta 15.286 respectivamente) o el grado escolar (con medias, en respuestas ce-
rradas, desde 14,774 para segundo grado, hasta 17.600 para sexto; y en respuestas abiertas desde 10.774.hasta
16,440, respectivamente), o de que se use cualquiera de los métodos descritos (respuestas cerradss o abier-
tas) para calificar la prueba.  Esta aseveracion se refiere sobre todo a la tendencis general y toma en

- cuenta las excepciones que se seflalan mas adelante en un contexto de discusitn mas amplio. La segunda
observacion de cardcter general importante es que las dos formas de calificar muestran una nayor separacidn
entre si en los grupos de menor edad y grado escolar inferior y tienden a unirse para los grupos de mayor
edad y grado escolar superior. Esta observacion se ve reforzada con los resultados de la prueba t de Student
de las tablas 5.8 (con diferencias estadisticamente significativas a un nivel de significancia de 0.05, en
todos los casos, excepto los grupos de diez afios y medio y de doce aflos v medio} y 5.14 (con diferencias
estadisticamente significativas para todos los grupos, con un nivel de significancia de 0.05) para los
resultados totales.

Puede observarse que la dispersién de los resultados en torno a los valores promedio de la
calificacion total, no sigue ninguna tendencia particular respecto a los indices de desarrollo, es decir,
esta dispersitn, ya sea medida en términos de desviacién estandar, de error estandar o de intervalos de
confianza es similar en los grupos mds numerosos. Caso aparte lo forma el grupo de 7 sujetos mayores de 12
afios.  De estos reultados parece razonable afirsar que las diferencias intragrupos representadas por estas
aedidas son de caricter estadistico, mas ligadas al tamaiio de los grupos que a una variable externa como

seria un indice de desarrollo,
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Comparando las graficas 5.19 y 5.36 con la 5.43 se observa que las curvas presentan formss mas sua-
ves en esta Ultima, ademds de una tendencia claramente creciente con respecto al indfce de desarrollo combina-
do edad-grado escolar.  En las dos primeras se observan lo que, tal vez de manera poco ortodoxa, podriamos
llamar discontinuidades en la tendencia y cambios bruscos de inflexidn. Debemos recordar que los resultados
mostrados en la gréfica 5.43 corresponden a la diagonal principal de la matriz edad-grado, es decir a una
xuestra reducida de solo noventa y tres sujetos que, como ya se explicd, resulta mas homogénea en cuanto a la
ubicacién de los nifios en las escalas de indice de desarrollo,

Un andlisis de estas discontinuidades en el contexto de la calificacién total muestra un resultado
interesante: aparecen sieapre en grupos doﬁde up nimero importante de sus miembros podria considerarse como
mal ubicado bajo alguno de los criterios de desarrollo adoptados, es decir, que no exista la correspondencia
esperada entre la edad y el grado escolar; y por lo mismo se minimizan en la grafica 5.43. En el caso de la
clasificacion por grado escolar este fenémeno puede apreciarse en el quinto affo. En la clasificacion por
edad cronologica, en el grupo de nifios mayores de doce afios y, en forma menos drastica, en el grupo de nifios
entre diez y once afios. Esta perturbacion observada en la calificacién total reaparece en los anilisis de
las calificaciones parciales por categoria que forman este total, aunque no siempre en la miswa forma o
magnitud, dependiendo de la categoria.

De estas consideraciones es posible concluir que los futuros intentos por perfeccionar el instrumen-
to para 5u aplicacién en México deberian considerar, en una primera etapa, muestras 1o mas homogéneas posible
respecto a los indices de desarrollo y solo en una segunda etapa emplear el instruaento ya probado en mues-
tras aleatorias o de sujetos desplazados respecto a sus pares en cuanto a edad o grado escolar para esclare-
cer los efectos en los patrones de desarrollo de las estrateglas metacognoscitivas de auto-control de estos

desplazanientos.
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5.5.32. CALIFICACIONES POR CATEGORIA.

. De las cuatro categorias en que se clasifican los reactivos del instrumento, la de atencidn es la
que parece seguir mas de cerca las tendencias mostradas por el puntaje total®*, Con algunas diferencias de
matiz encontramos , aqui las mismas tendencias a aumentar con el indice de desarrollo, la misma tendencia con-
vergente de los réultados para preguntas cerradas y sblertas en los grupos de mayor edad y/o grado escolar y
el aismo tipo de comportaniento de las medidas de dispersién estadistica. Las medias para respuestas
cerradas por edad van desde 4.160, en los nifios de siete afios y medio, hasta 5.286, en los de doce y medio;
por grado, de 4.065, en segundo, a 5.280 en sexto. Considerando solo las respuestas abiertas (las medias por
edad son de 2.760 en el grupe de siete y medio hasta 4.714 en el de doce y medio; por grado son de 2.871 para
segundo hasta alcanzar 5.120 en sexto), las perturbaciones analizadas en el inciso anterior paracen tener
relativasente was fuerza en la categoria de atencidn que en el total (ver graficas 5.15 y 5.32) y desaparecen
en la grafica 5.39; sin embargo para las respuestas cerradas encontrasos curvas sumamente suaves en cuanto a
la forma en los datos tomados de la suestra total y una curva quebrada en la muestra de 93 sujetos, como si
el patrén fuera un proceso de saltos periddicos cualitativos.

Como se recordard, la categoria de Emocién fué la mas afectada por las conclusiones del andlisis
psicométrico.  Tres de los reactivos, es decir, 1a mitad de ella fueron eliminados. Tal vez esta fuera ya
una explicacion suficiente para el extrafio comportamiento de los resultados obtenidos en ella, sin eabargo
vale la pena mencionar algunas de los aspectos observados, sobretodo por lo contrastantes que resultan frente
al conjunto de los demds. De las graficas 5.3, 5.20 y 5.37 se observa que para las respuestas cerradas esta
categoria es la de mayor frecuencia relativa para los nifios pequefios (para el grupo de siete afios y wedio la
media es de 2.600, para segundo grado es de 2.484, mientras que para el grupo de doce afios y medio la media
es de 2,429 y para sexto grado de 2.680), sin eabargo su comportamiento frente a las variables {ndependientes
nunca es francamente creciente y atn parece oscilatoria en funcién de la edad. La convergencia de las curvas
de respuestas cerradas y abiertas también se observa aqui, pero solamente en esta categoria se da el caso de
que las curvas se intersecten, como se aprecia en las graficas 5.33 y 5.40. Cabe resaltar que, a pesar de la

2Esto es interesante en virtud de que el control de la atencién es la
estrategia badsica (Kuhl 1984c, 198%).



debilidad de esta categoria, al estudlar las graficas 537 ¥ 5.38 se observa que la discontinuidad persiste
en el grupo de entre diez y once afios que cursa el quinto grado escolar, por lo que no es posible seguir
atribuyendo a las mismas causas el problesa.

Para 1a categoria denominada Fracaso se observa una tendencia, en términos generales, similar a los
resultados del total y de Atencidn, Por edad, para respuestas cerradas, la media del grupe de siete afios y
medio es de 4.280 y la del de doce afios y medio de 5.000; para respuestas abiertas, de 2.640 y 4.266 respecti-
vamente.  Por grado escolar, para respuestas cerradas el grupo de segundo obtuvo una media de 4.419y el de
sexto de 5.240; para respuestas abiertas, respectivamente, las medias son de 2,935 vy 4,600, Las caracteristi-
cas especificas mas sobresalientes son el hecho de que la curva de respuestas cerradas presenta una cierta
concavidad superior mientras que en las ablertas la concavidad, aunque muy ligera, tiende wis bien hacia aba-
Jo. El efecto neto es que ambas curvas dan la impresion de separarse en la parte alta de las escalas de indi-
ce de desarrollo. Este efecto puede estar relacionado con lo que se aprecia en la grafica 5.17 y que es un
descenso en los promedios de ambos tipos de respuestas en la region del espectro donde se encuentran los suje-
tos de mayor edad. Es precisamente en esta zona donde hay la mayor concetracién de nifios desfasados en 1a re-
lacién edad-grado escolar. En los datos clasificados por grado escolar y en la muestra homogénea este descen-
§0 no aparece. Este resultado puede estar sugiriendo una fuerte correlacion entre dificultades en el manejo
de 1as estrategias de auto-control en el area de Fracaso y problesmas en el desempeiio escolar o en la asimila-
cion al grupo, esto es, manifestaciones socialmente consideradas como fracaso. La dispersién estadistica re-
sulta en general Rayor en esta categoria que en Atencién. La comparacién resulta notable por el hecho de que
aabas categorias tienen el mismo nlaero de reactivos.

La categoria de Motivacion perdid un reactivo por razones psicométricas. A diferencia de lo sucedi-
do en Emocidn, ésta no parece ser razén suficiente para explicar los resultados obtenidos. Lo primero que se
observa es que la tendencia creciente con el indice de desarrollo existe, pero es casi siepre la mis modera-
da. Por edad, para respuestas cerradas, la media del grupo de siete afios y medio es de 3.640 y la del de do-
ce afios y medio de 4.571; para respuestas abiertas, de 3.240 y 3.857 respectivamente. Por grado escolar, pa-
ra respuestss cerradss el grupo de segundo obtuvo una media de 3.806 y el de sexto de 4.400; para respuestas

abiertas, respectivamente, las medias son de 3.387 y 4.000. Visualmente esto puede verse en casi todas las
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gréficas de frecuencia relativa y haciendo las debidas concesiones a las diferencia de escala en las de compa-
racion de medlas (5.18, 5.35 y 5.42), lo cual puede confirmarse observando que los resultados del ANOVA mues-
tran baja diferenciacién entre grupos, de hecho las més bajas en respuestas abiertas (tablas 5.6 y 5.12).
Por otra parte, la diferencia entre respuestas cerradas y abiertas, vista en conjunto, es la menor, tanto de
las categorias como del total y esto independientemetente del indice de desarrollo considerado (ver tablas.
5.8 y 5.14), Adends de esto, la convergencia de ambos tipos de respuestas se aprecia solamente en los nifios
menores, el punto BAs cercano entre ambas ocurre en el grupo de entre diez y once afios (cuarto o quinto grado
escolar) y luego hay una separacién.  Este esquema Se repite para las tres variables independientes
consideradas.  Las perturbaciones o discontinuidades detectadas en las otras categorias y en el total no
muestran un efecto notable en este caso, aun podria decirse que son inexsitentes en las respuestas abiertas.
Aunque los elementos no son suficientes podria conjeturarse como conclusion que en el campo de la mo-
tivacion la tendencia de desarrollo de las estrategias de auto-control es mas constante que en las otras ins-
tancias, estd mas ligado al desarrollo del nihq en los primeros afios (del rango estudiado) y depende menos de
la ubicacién en el contexto escolar. La mayor honogeneidad entre los resultados de las respuestas abiertas y
cerradas apuntan a dos explicaciones: simpleente una mejor construccion en conjunto de estos reactivos o
bien una mas clara (y mas temprana) comprension de los mecanismos de auto-control ya dominados por el sujeto

en cada etapa.

5.5.4,  IDENTIFICACION DE DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS.

El andlisis de resultados desarrollado hasta aqui busca principalaente esclarecer la existencia de
una relacién entre el grado de desarrollo de las estrategias de auto-control y dos indices tradicionales de
desarrollo empleados en nifios, como la edad o el grado escolar. Con los matices sefialados queda establecido
que hay efectivamente un patrén en este desarrollo que crece con el grade de desarrollo del nifo. A priori
no hay razén para considerar que esta relacién deba ser continua, de hecho existe evidencia (Kuhl, 1986) que
este desarrollo puede proceder en forma discontinua. Por otra parte resulta interesante estudiar las dife-
rencias encontradas entre grupos de edad, de grado escolar y de repuestas cerradas y abiertas para tratar de

establecer hasta donde pueden considerarse estadisticamente reales y hasta donde son una mera fluctuacion sin
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significancia. Para cumplir con este doble objetivo se aplicaron algunas pruebas estadisticas cuyos resulta-

dos se analizan a continuacién.

5.5.4.1.  DIFERENCIAS ENTRE RESPUESTAS CERRADAS Y VERBALIZACIONES.

Este tema fue abordado parcialmente en la discusién anterior. Los resultados incluidos en las ta-
blas 5.8 y 5.14 muestran a través de un prueba t de Student que para la mayoria de agrupaciones por categoria
y para los puntajes totales podemos encontrar diferencias estadisticamente significativas entre ambos tipos
de respuestas.  la significacién de estas diferenciss decrece con el indice de desarrollo, hasta ser nula o
insignificante,  Por otra parte es sistesitico el encontrar puntajes mAs altos en respuestas cerradas que en

abiertas, Las excepciones a estas dos reglas ya han sido discutidas.

5.5.4.2.  PATRON: CONTINUO O SALTATORIO.

En el andlisis de resultados hecho en el punto 5.5.3 se asume implicitamente una relacién entre va-
riables dependientes e independientes de tipo funcién continua, incluso la presentacion grifica del material
lo amuestra claramente; de ese andlisis se concluyé la existencia de una tendencia de desarrollo. En este
apartado se discute una implesentacidn conceptualmente diferente, pero complementaria: los resultados pbteni-
dos para cada grupo de edad, escolar o de edad-grado son tratados como muestras jndependientes, con el doble
propbsito de probar si sus diferencias estadisticas sen significativas y de ublcar conjuntos de estos grupos
que no presenten diferencias entre si. Ambos propésitos se persiguen empleando técnicas distintas: la téc-
nica de anAlisis de varfanza (ANOVA) y los pruebas de Fisher y Duncans {para edad y grado escolar), para el
prizero, o aplicaciones sucesivas de la prueba t de Student (variable edad-grado), para el segundo.

Aunque no es propiamente la finalidad de ninguna de las dos técnicas, en el concepto mismo de mues-
tras Independientes y mas fuertemente ain en la busqueda de subconjuntos estadisticamente iguales para valo-
res distintos de las variables independientes subyace una concepcién de funcién discreta o discontinua para

el comportamiento del patrén de desarrollo.
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Es imperativo recalcar que la contraposicion funcion continua - funcion discreta es en los hechos un
mero ejerciclo teérico, los resultados experinenteles no adoptan ninguna de las dos formas puras, la utiliza-
clén de ambos conceptos es un auxiliar en el intento por comprender mejor la evidencia obtenida experimental-
mente.  En este sentido no debe extraflar la obtencién de rezultados aparentemente contradictorios en ocasio-
nes.

Las tablas 5.4, 5.6, 5.10 ¥ 5.12 contienen el resusen del analisis de varianza para cada uno de los
indices de desarrollo y cada tipo de respuests, Este anilisis se hizo tanto por categoria como para el pun-
taje total. El resultado mas claro es la evidencia de que, en todas las situaciones tanto para el puntaje to-
tal como para la categoria de atencién, los grupos de edad o de grado escolar son distintos entre si. Esto
apoya 2 la vez la hipotesis de un patrén de desarrollo continuo y un comportamiento similar de la categoria
Atencion y el puntaje total.  La segunda conclusién interesante es que en todos los casos las respuestas
sbiertas marcan diferencias entre los grupos, mientras que para las cerradas no siempre hay distincidn entre
ellos.  Esta evidencia justifica en muy buena sedida el mecanismo de doble calificacion (respuestas cerradas
- respuestas abiertas) adoptado en el trabajo.

Como podria esperarse los resultados en la categoria de Emocién son poco concluyentes, incluso confu-
505, reflejo de la situacién ya descrita de este grupo de reactivos. En la categoria de Fracaso, para las
respuestas cerradas, no hay diferencias a un nivel suficiente de significacién; mientras que para las res-
puestas abiertas no hay problema en aceptar las diferencia de los grupos. En Hotivacion volvemos a encontrar
el fendmeno de que los dos tipos de respuesta se comportan de manera similar, sobre todo en la clasificacién
por grupos de edad. En este caso la hipotesis de que hay diferencia entre los grupos puede se aceptada para
un nivel de significacién del 0.05 pero es rechazada para el nivel de 0.01. En la clasificacion por grupo
escolar no hay diferencias en la calificacién de respuestas cerradas y si la hay para abiertas.

Las tablas 5.7, 5.13 y 5.25 son sinilares en presentacion y en finalidad aunque provienen de méto-
dos de andlisis distintos. El objetivo es identificar, para los distintos grupos representados por distintos
valores de 1las variables independientes, cuales son estadisticamente similares entre si. Este procedimiento

se sigui6 para cada variable dependiente y para los distintos tipos de respuestas.
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A continuacion trataremos de reslizar un anilisis de estas tres tablas. Una primera observacién de
cardcter generel es que casi slempre los grupos extrenos de las variables independientes pertenecen a subcon-
juntos distintos. Esto equivale a decir que los nifios mayores y los wés pequefios presentan sieapre diferen-
cias significativas.  En segundo lugar se observa, en las tablas 5.7 y 5.13, que generalmente los grupos de
edad o grado escolar estan en orden ascendente o si acaso solo permuten un lugar su posicién. Debido a que
los grupos estan colocados en orden ascendente de wedia esto puede interpretarse nuevamente como una tenden-
cia creciente con el indice de desarrollo del manejo de las estrategias de auto-control. Finalmente observa-
203 que las rayas que marcan los subconjuntos similares son continuas y comparten uno o varios grupos puente
con subconjuntos adyacentes.

No puede negarse que también se observan algunas excepciones a estas reglas, sin embargo, las excep-
ciones se ubican siempre en situaciones ya identificadas como conflictivas: para la categoria de emocion,
por ejeaplo, o bién el grupo nimero 6 de la clasificacién por edad.

Es interesante observar que la tabla 5.25 presenta los subconjuntos de manera mas nitida o mejor de-
finida que las otras dos, en particular si ignoramos emocién, por el hecho de que en todos los casos se en-
cuentra un 5010 grupo puente en cada extremo de un subconjunto. Una vez mas recordemos que los grupos emplea-
dos en la construccion de esta tabla con mas howogéneos {nternamente ya que provienen de la diagonal princi-

pal de la matriz edad-grado.

5,5.5.  CORRELACION DE LOS RESULTADOS CON EL RENDIMIENTO ESCOLAR.

La tabla 5.26 muestra los resultados de correlacionar sistemdticamente las notas obtenidas por los
sujetos en las materias bdsicas de espaffol con sus puntajes en todas las categorias y en el total para ambos
tipos de respuestas. Las correlaciones se realizaron por grupo escolar, ya que ésta es la forma natural de
agrupar a los sujetos pertenecientes a un wismo contexto en cuanto al rendimjento escolar, La variable edad
no tendria sentido en este contexto. Se obtuvo también la correlacién para toda la muestra en cada caso,

buscando obtener una medida globalizadora o promedio de las tendencias representadas.
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Partiendo de lo general vemos que solo en un caso el coeficiente r llega a 0.5, siendo la norma en-
contrar valores de r cuadrada en las centésimas. Por otra parte se observa que la mayoria de las correlacio-
nes son positivas, encontrandose unas cuantas negativas diseminadas en forsa bastante aleatoria. Ambos facto-
res apuntan a la inexistencia de una relacion entre el desempefio escolar del nifio y su grade de dominio de
las estrategias de auto-control, en cualquiera de las formas que estas hayan sido medidas.

Una vez més debe reconocerse la existencia de una excepcién en la conclusién general: el grupo de se-
gundo afio presenta en todos los casos, menos en atencidn, una correlacién alta respecto a los demas, frecuen-
temente la mas alta de todos, y siempre positiva. ¢Hasta donde esto puede ser indicativo de la presencia de
un mecanismo coain de aprendizaje, que lo mismo le permite al nifio dominar lo que le ensefian en la escuela
que las estrategias de autocontrol y que posteriormente en su desarrollo se diferencia para seguir caminos se-
parados?  En la actual fase de esta investigacion no podemos pretender responder a esta pregunta, queda como

un tema a profundizar.




s
CAPITULO 6. DISCUSION Y CONCLUSIONES.

El problema planteado al inicfar este trabajo fue buscar la existencia de un patrén de desarrollo de
las estrategias metacognoscitivas de auto-regulacién, a través de la adaptacién del "Cuestionario de Estrate-
glas Metacognoscitivas de Auto-Control”, desarrollado en Alemania Federal, empleando una muestra de nifios
mexicanos.  las conclusiones que pueden extraerse de este trabajo se agrupan por su naturaleza en tres
apartados: aquellas que conciernen a la adaptacién y aplicacién del cuestionario, las relativas a la
consistencia de la version final del instrumento y, finalmente, lo que muestran los resultados de la
aplicacién sobre las tendencias de desarrollo de estrategias metacognoscitivas de auto-control en los nifios

entrevistados. En los siguientes apartados se aborda cada tema por separado.

6.1, SOBRE LA TEORIA DE CONTROL DE LA ACCION
La aproximacién teérica que orientd este trabajo es relativamente moderna, se encuentra en proceso

de afinacion y el autor continia trabajando en su validacién empirica (Kuhl y Kazén-Saad, 1987). Llos

aspectos mds relevantes por los que se eligi6 la teoria del control de la accién son:

+ el énfasis en la investigacién con humanos.

+ 1a conbinacién de factores externos (situacionales) e internos (megoria, estados de dnimo, volicion)
del individuo en su comportamiento, que peraiten que se realice la accion.

+ la importancia de la codificacién y almacenamiento proposicional de las intenciones, que supone
coxponentes de pensamiento-lenguaje y de volicioén.

+ 1a coexistencia e Integracion de elementos (meta-)cognoscitivos, motivacionales, emocionales ¥
volitivos en el control de la conducta.

+ los niveles de control de la accién: el activo, muy cercano a lo que algunos autores llaman -

consciente, y ¢l pasivo, cercano a.lo inconsciente.o automatizado.
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6.2, SOBREVLAiADAPTACIOE Y APLICACfON DEL INSTRUMENTO.

Hablar de la adaptacién de un Instrumento no es trivial, requiere de mucha reflexion y trabajo.
Desde una perspectiva tebrica, requiere profundizar wmés en los aspectos conceptuales relativos a los dos
grandes campos que ataflen al instrusento: el desarroilo (meta-)cognoscitivo y el auto-control, asi como a las
diferencias culturales y el desarrollo particular de cada una de las categorias contenidas en el instrumento,
cuales son: atencién, motivacion, emocion y dominio del fracaso.

La traduccién literal del cuestionario es un primer paso obligado, es un buen punto de apoyo para la
profundizacidn en los aspectos conceptuales y para el reconocimiento de las posibles diferencias culturales.
Al analizar la traduccion sobresale que cada reactivo puede verse a la luz de la representacion proposicional
de una intencidn con un contexto bien defindo; en la cual, la definicion de la accién presenta dos alternati-
vas, una que facilita el manteniniento y ejecucion de la intencién y otra que lo obstaculiza, La tarea que
se le pide a los sujetos requiere que entiendan las situaciones hipotéticas, mismas que conviene sean familia-
res a ellos. Por ello, algunos reactivos fueron medificados, principaluente aquellos en los que se trata de
juegos colectivos, tratando de mantener el sentido de la situacién hipotética con una relacién lo més directa-
aente relacionada con la realidad nacional. La segunda diferencia cultural, ésta mis obvia que la primera,
en el proceso de adaptacion, concierne al lenguaje eampleado en la redaccion de los reactivos, mismo que fue
caabiado tratando de equiparario con expresiones empleadas por los sujetos de la primera fase de l1a investiga-
cién, En este sentido una primera conclusién puede esbozarse como la conveniencia de observar directamente a
los nifies en su medio natural a fin de familiarizarse mas con su lenguaje cotidiano. De esta experiencia
surge la conveniencia de continuar con la adaptaci¢n del instrumento revisando més minuciosamente la redac-
cién y el vocabulario, para facilitar su comprension por los nifios y eliminar ambigiedades.

La medicién de estrategias metacognoscitivas, en general, y de auto-regulacién, en particular, es un
problema que aun se encuentra en fase de investigacion. La distincion entre diferentes niveles de desarrollo
wetacognoscitivo se ha tratado de establecer a través del anslisis de los diferentes tipos de variables que
el individuo diferencia cuando se enfrenta a una tarea metacognoscitiva: ya sea proporcionando reportes verba-
les sobre situaciones hipotéticas o reales, metaconocimiento estdtico segin Brown (citado en Yussen, 1985), -

ya sea observando y registrando los resultados conductuales en situaciones reales {i.e. solucién del problemsa



al que se enfrenta), metaconocimiento estratégico segin Brown (citado en Yussen, 1985). Al tratar este pro-
blema, Gavelek y Raphael (1985) consideran que ne es totalmente conveniente emplear el reporte verbal como
una forma de wmedir metacognicion, qué es preferible emplear aedidas de ejecucion real en virtud de que se
conforsa con “sostener que un individuo se comporta metacognoscitivamente en 1a medida en que demuestre ese
conocimiento a través de una cantidad de escenarios dentro de un dominio de contenido particular."

Seria idéneo llevar a la practica el planteaniento de estos autores, sin embargo en ocasiones a fin
de comprender un fendaeno psicolégico, después de haberlo identificado, empieza uno por tomar porclones de la
conducta de manera indirecta para irlas ensamblando y volver a tener una idea, shora més completa, de como se
conforma el todo.

En este sentido el cuestionario empleado y la metodologia adoptada cubren una parte del aspecto glo-
bal, en tanto que se consideraron solamente las repuestas concretas y las verbalizaciones de las mismas, fal-
tando el aspecto de ejecucién real mencionado por Gavelek y Raphael (1985); sin embargo para una primera eta-
pa esto parece suficiente, quedando para desarrollos ulteriores el estudio de métodos o técnicas complementa-
rios al cuestionario, tanto para determinar su validez como para ahondar en si en el estudio del desarrollo
de estrategias metacognoscitivas.

Desde una perspectiva psicométrica puede considerarse que la adaptacion de un instrusento requiere
realizar algunos de los pasos requeridos en la construccion de un instrusento, en virtud de los aspectos que
cosportan la medicion en psicologia, particulareente en metacognicién, Considerando la carencia de un patrén
preestablecido en el estudio del desarrollo de estrategias metacognoscitivas de auto-control en nuestro medio
y contando solo con los resultados de la prueba de una version previa del cuestionsrio, resulté evidente, des-
de el principio, la necesidad de estimar la confiabilidad y validez del instrumento antes de pretender obte-
ner conclusiones de los resultados de su aplicacidn. Por esta razén se procedi¢ a analizar el instrusento
con los resultados de las repuestas cerradas de acuerdo con los canones marcados en 1os textos especializados
en el tema {ver Guilford, 1954 y Magnusson, 1977). Este andlisis se llevd a cabo en tres partes, simultdneas
y. a senudo interrelacionadas, que se encuentr;n descritas en otra parte del trabajo {secciones 5.1 a 5.4).
En esencia estas etapas son el anslisis por métodos estadisticos o psicométricos de las respuestas cerradas,

el criterio de los jueces y el andlisis de las verbalizaciones o respuestas abiertas.
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E1 comin denoninador de las cuatro técnicas fué sefialar los reactivos 7, 15y 22 de la categoria Ewo-
¢ién-y 2 de Motivacién como perjudiciales para la confiabilidad y la consistencia interns del instrumento,
por lo cual fueron eliminados. Esta conclusion indudablemente debilité los resultados obtenides en el area
de Emocidn, como se vera en la discusion correspondiente.

Min con la elininacién de estos cuatro reactivos, la confiabilidad del instrumento resyltd
relativasente baja para efectos de prondstico individual; mientras que para efectos de investigacién es
aceptable.  Evidentemente este resultado gemera una baja confiabilidad por categorias, por lo que la
interpretacion es problemdtica, tal como resalta, por ejemplo, en la categoria de Emocitn. Cabe aclarar que
no se cuentan con los datos del andlisis de confiabilidad original.  Esto suglere la necesidad de
reestructurar el instrumento, para lo cual es conveniente 1la elaboracion de un banco de reactives
suficientemente extenso para cada categoria en la bisqueda de un instrumento més confiable.

La contribucién de los jueces, descrita en el apartado 5.1, fué muy importante para la comprension
global del instrumento y para deterainar la validez de contenido. Las conclusiones principales de estas
aportaciones fueron las siguientes:

- La clasificacion de los reactivos sugerida por los jueces por un lado confirma la categorizacion
tedrica de los mismos, con excepcion de los reactivos i1, 16, y 19; y por otro, ubica en conjunto
aproximadamente una cuarta parte del instrumento en cada categoria. Lo anterlor coincide con la su-
posicién tebrica de que las estrategias auto-regulatorias concurren y que es dificil encontrarlas
funcionando de manera pura y aislada (Kuhl, 1984c; 1985a).

- La respuesta cerrada proporcionada por los jueces coincide en 1a mayoria de los casos con la postula-
da teoricamente, excepcitn hecha de los reactivos 7y 22. £l reactivo 24 queda en duda debido a que
solamente el 60% de los jueces dié la respuesta esperada.

- Respecto a la presentacion de las situaciones hipotéticas contenidas en cada reactivo los jueces con-
sideraron como confusas las del 7y el 22.

- Las explicaciones que dieron los jueces a su eleccion aportaron nuevos elementos para la conforma-
cion de las repuestas tipo que se incluyen en el Apéndice 3 y que sirvieron en la calificacién de

138 respuestas abiertas.
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Al revisar las respuestas abiertas distinguimes dos tipos de explicaciones proporcionadas por los
nifios. El primer tipo puede describirse como pseudo-explicaciones, en virtud de que contener simpleaente una
repeticién del pensamiento hipotético de uno de los actores, o como evasiones o negativismos, en virtud de
que los nifios permanecian en silencio o contestaban "no sé". Las del segundo tipo son elaboraciones més de-
talladas, en ellas los nifios referianse a una cantidad de eventos distintos, como son locus de control, rela-
ciones causa-efecto como probabilidad o como hecho, generalizacion y auto-referencia, empleo de palabras cla-
ve representativas de la estrategia en cuestién, etc., haciendo mas énfasis en uno u algunos de ellos. Puede
apreciarse que estas referencias coinciden con las variables contenidas en el sistema de clasificacién de va-
riables metacognoscitvas propuesto por Flavell (1977). Un andlisis detallado de las respuestas del segundo
tipo proporcionaria diferentes niveles de desarrollo de acuerdo con el sistema de clasificacién mencionado,
pero comporta un problema adicional relacionado con el desarrollo de lenguaje y con que no siempre expresamos
lo que sabemos; asi como una mejor organizacion de los eventos mencionados para darles diferentes pesos de
acuerdo con el sistema de clasificacion, problema que por el momento sale de los marcos de este trabajo.

A pesar de esta distincion y del criterio general adoptado en la primera fase, no tenia la certeza
de estar distinguiendo perfectanente entre estos niveles para cada reactivo particular, esta fué una de las
razones por las que recurri a entrevistar a los psicologos mexicanos. Por supuesto sus respuestas contenian
elementos no considerados por los nifios, como se sefiala en el inciso anterior, pero en general me dieron la
oportunidad de apreciar que el estudio de los detalles podia esperar y que podia trabajar con los dos niveles
nencionades anteriormente, aunque por esta simplificacion pudiese perder detalles importantes.

De cualquier manera, este cuadro no daba solucion s todos los reactivos. Custro de ellos causaron
algunas dificultades para deterninar los criterios de calificacién para las respuestas abiertas. Sonel 23y
el 24 de atencion y el 7y el 22 de emocion.

Las respuestas abiertas para los reactivos 23 y 24 indican que la logica del adulto no necesariamen-
te es la logica del nifio. En ambos reactivos encontrasos que no sierpre la eleccién de los nifios coincidia
con la tebricamente esperada, pero que la explicacion indicaba un conocimiento de la posibilidad de regular

la conducta de acuerdo con el contexto y poder mantener y ejecutar una intencién planteada.




El tomar dos criterios particulares para calificar los reactivos 23 y' 24 sin salirnos de la teoria
del control de la accion, indica la fmportancia de la flexibilidad de la conducta pera ajustarse a diferentes
'situaciones, que no existe una solucitn Unica ante un problema y que los nifios pueden manifestar el conoci-
niento del auto-control a través de diferentes estrategias particulares.

El caso de los reactivos 7 y 22 es diferente y a la postre resulta muy interesante. Recuérdese que,
por una parte, los jueces los calificaron como confusos, ademas de sugerir como respuesta correcta la contra-
ria a la supuesta tebricamente. Por otra parte, del anilisis psicométrico resulta que las correlaciones de
respuestas cerradas con el total, para ambos reactivos, son negativas. Todo esto puede indicar diferencias
culturales y/o falta de claridad en la presentacion de la situacién hipotética.

En relacion con las diferencias culturales, conviene sefialar lo que dicen Vygotsky (1932), Bruner
(1984) y Luria y Yudovich (1978), respecto a que la sociedad (adultos y nifios mayores), a través del lenguaje
organfzan y ensefian a regular la vida y conducta de los nifios pequefios. Aparentemente con estos dos reac-
tivos encontramos que el control de la emocién no solamente depende de la edad, sino también del ambiente cul-
tural en el que se desenvuelve el individuo, y que en México es diferente al de Alemania Federal. Veamos.

De acuerdo con Kuhl (19ét.c, 19853, 1986) un estado emocional de enojo o de buen humor ayuda a
mantener la intencion en curso y un estado de tristeza o de temor tiende a bloquear la ejecucién de la
intencidn en virtud de su tendencia a la orientacién por la situacion y a la depresi¢n. Tal parece que para
estos dos reactivos la logica seguida en nuestro pais no es esa. De los jueces, Gnicamente uno se {efirib a
esta posibilidad, el resto enfatizé el refran "el que se enoja pierde”. Los nifios también lo expresaron asi.
Aparenterente, en nuestro pais, no es usual oponer el enojo a la tristeza, considero, por tanto, que serfa
necesario identificar los estados emocionales que tanto tedrica como practicamente e contraponen en nuestra
cultura.

En suma, los reactivos 7 y 22 fueron eliminados del instrueento en virtud de todos los criterfos
aplicados al estudio de confiabilidad y consistencia. Los reactivos 2 y 15 se excluyeron basicamente por ra-
zones de cardcter psicométrico. La calificacién de las respuestas abiertas, quiza uno de los problemas mas
intrincados y delicados del trabajo, fue posible graclas a la sistematizacién de las verbalizaciones de los
nifios y de las aportaciones de los jueces, siguiendo criterios generales congruentes con la teoria de control

de 1a accion.
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6.3. SOBRE LAS TENDENCIAS DE DESARROLLO,

El resuitado mds importante de los resultados es que el conocimiento de las estrategias de
. éuto-control augenta acorde con el grado de desarrollo, ya sea medido coso edad cronolégica o como
escolaridad, tanto para la calificacién total, como para las categoriss de Atencitn, dominio del Fracaso y
Motivacién. El comportamiento de la categoria Ewocién, como ya se discuti6, debe tomarse con reservas.

De estas tendencias crecientes hay dos aspectos de interés a discutir. El primero, referente a las
diferencias encontradas entre las respuestas cerradss y las respuestas abiertas, mismas que tienden a
dissinuir conforme los nifios son mayores. Por 5i mismo este resultado podria ser tema de un nuevo estudio,
por el momento nos limitaremos a sefialar algunas de las posibles explicaciones que pueden considerarse.

En priser lugar, puede ser que los nifios no entiendan la tarea y, sisplemente porque el experimen-
tador lo solicite, escojan una respuesta condicionados por algin esténdar social (i.e. normas u obligaciones)
que a fin de cuentas no puedan explicar; o bien, podria explicarse por el efecto de respuestas al azar. Sin
embargo las diferencias sobre todo en los nifios pequefios son lo suficientemente grandes como para descartar
el azar como razén fundamental, ademds de que las frecuencias relativas de las respuestas cerradas nunca caen
por debajo del 50%. ‘

Una segunda alternativa, que aparentemente conduce a una explicacién més relacionada con la metacog-
nicion, es que los nifios mds pequefios entienden pero no son capaces de explicar satisfactoriamente sus conclu-
siones. Esto es, que los nifios no saben con precision porqué hicieron esa eleccién, que lo saben pero no pue-
den explicarlo, o bien, que no saben porqué lo saben, en otras palabras, que no hay un desarrollo suficiente
de la wetacognicion o este es inestable. De aqui se derivaria un desarrollo incompleto del conocimiento de
las estrategias de auto-control, de su utilidad y la posibilidad de que uno mismo y los demds individuos
faunque hipotéticos, en este caso) puedan emplearlas. La tendencia a 1a uniéon de ambas curvas puede interpre-
taree como un indicador de 13 existencia de patrones de desarrollo ligados al desarrollo en si del nifio, es
decir, aque este conocimiento se va completando y perfeccionando conforme el individuo experimenta situaciones
que requieren de un control de la conducta -que €1 mismo puede ejercer voluntariamente- y se da cuenta que

otros tasbién lo hacen.
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El segundo aspecto concierne a la conforsacion de subconjuntos con calificaciones diferentes,
siempre diferenciando los grupos extremos de nifios menores y mayores, ya sea por edad o escolaridsd, Tal vez
la mejor manera de sintetizar las conclusiones que sugieren estos resultados sea formular un posible modelo
de patron de desarrollo de las estrategias metacognoscitivas que las explicaria.

Al ingresar al segundo afio de primaria un nifio posee un cierto nivel de dominio sobre las estrate-
glas metacognoscitivas de avto-control. Al salir de sexto aflo habré alcanzado un nivel superior. Para lle-
gar de un punto a otro pasa por diferentes etapas o estadios, pero los cambios siempre son crecientes, no pa-
rece haber evidencia de oscilaciones o retrocesos, aun teaporales. El nimero de etapas depende de la catego-
ria: pueden ser dos o tres, excepcionalmente cuatro. La frontera entre etapas no es rigida, el cambio ocurre
dentro de un periodo, de manera que ocurren translapes. Esto hace que pueda haber nifios de diferente nivel
en un aismo grupo de edad o grado escolar. La duracion de la permanencia en una etapa parece depender tam-
bién de la categoria particular, por ejemplo, la primera etapa de atencién parece ser mas breve que la de fra-
caso.  Aventurando ain mas la conjetura podria incluso pensarse que el conocimiento inicial y global de las
estrategias y su metacognicién -con la correspondiente posibilidad de explicacidn- siguen caminos distintos;
siendo el segundo mas laborioso (conteniendo Ras etapas) que el primero. Esta ultima hipétesis tiene su
fundasento en que casi sieapre se encuentran mas subconjuntos entre los resultados de las respuestas abiertas
que entre los de las cerradas.

Este modelo puede parecer un tanto rigido y solo tiene valor como un intento de explicar la aparente
existencia de subconjuntos similares dentro de las clasificaciénes empleadas por edad y grado escolar. Sin
embargo es interesante observar que los subconjuntos bien, si no exactamente, parecen corresponder con los
dos estadios considerados por la psicologia genética dentro del periodo de operaciones concretas (Piaget,

1981),
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6.4, CONCLUSIONES GENERALES.

En este apartado se presenta un resuaen de los puntos mds importantes que se encontraron como resul-
tado de) trabajo, en el siguiente punto se presentan las perspectivas que pueden derivarse de estas conclusio-
nes.

El {nstrumento, desarrollado para un medio social distinto al mexicano, fué en general bien adaptado
al nuestro. En térainos de reactivos fué necesario desechar cuatro, en términos de categorias la de emocion
puede considerse en su estado actual como virtualmente initil. La redaccién y el lenguaje empleado en el
cuestionario es adecuada, aunque perfectible. Respecto a la confiabilidad, debera continuar trabajandose en
el instrusento a fin de aumentar el coeficiente y poder eaplear el cuestionario en futuros trabajos.

La principal conclusion en el anélisis de los resultados es la innegable existencia de un patrén de
desarrollo de las estrategias metacognoscitivas de auto-control. Este patrén se encuentra ligado a los indi-
ces de desarrollo tradicionalmente epleados, edad y/¢ grado escolar. De la evidencia obtenida puede suponer-
se un creciaiento monotono, no se encuentra evidencia confiable de oscilaciones o retrocesos. Para este pa-
trén se esbozaron dos posibles formas funcionales: una similar a una funcién matemdtica continua, la otra una
forma discreta o por etapas. Lla primera supone una relacién directa con los valores de los indices de
desarrolle, la segunda maneja valores promedio constantes para conjuntos de valores de esos indices. En rea-
lidad no hay pruebas concluyentes para ninguna de las dos hipdtesis, pero lo central es que ambas presentan
un comportaeiento tendencial igpal.

El patrén de crecimiento adopta formas distintas para cada categoria, destacandose la similitud en
gran parte de los casos entre los resultados del total y de atencién, y esto a pesar de los probleras presen-
tados por 1a categoria de emocion, que indudablemente se deben reflejar en el total.

En torno a las verbalizaciones de las respuestas resaltan un ctaulo de situaciones interesantes. Su
Inclusién en el andlisis de resultados abre una nueva dimensién en el estudio, Los problemas encontrados pa-
ra calificar algunos reactivos muestran que los criterios utlizados son en principio correctos, pero que fal-
ta afinar el esquems de manera mas detallada y consistente con el sistema de clasificacién de variables esbo- 7
zado en el capitulo 2. Las tendencias similares y convergentes de los resultados para ambos tipos de respues-

tas sefialan la posible existencia de mecanismos diferentes en el proceso que realiza un nifio al enfrentar una
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tarea de este tipo. Estas diferencias adesés se aprecian de forma distinta en las diferentes categorias. Se
plantearon dos posibles explicaciones, una relacionada con la posible presién del experimentador y la otra
con 1a gama de manifestaciones del fenomeno y los procesos de metacognicién, Esta segunda explicacién que ha-
ce el problema wés interesante. Finalmente el hecho de que en las respuestas abiertas se marquen mejor las
diferencias entre grupos (ver tablas AMOVA) nos lleva a concluir no solo que esta forma de calificar es dtil
en si, sino que podria pensarse eventualente en una forma de calificacion combinada, ponderando ambas for-
was, para obtener un resultado globalizador que represente mas claramente lo que se desea medir.

La estratificacién de la muestra en una matriz edad - grado escolar y la utilizacién de los sujetos
de la diagonal principal como muestra reducida en una serie de anlisis aportan suficientes pruebas para plan-
tear que el desarrollo de las estrategias de auto-control se ve afectado por perturbaciones en el desarrollo
global del nifio. En este caso concreto se considerd su desubicacién en cuanto a la edad dominante entre sus
compafieros de grupo escolar, pero el hecho de que los resultados sean mas claros, mejor definidos, lleva a la
conclusion de que la profundizacién de este estudio debe pasar por un mejor filtrado de las muestras emplea-
das en el futuro, incluyendo otros criterios de medicion en cuanto al desarrollo de los sujetos.

Finalmente, frente a otras variables independientes como el sexo o el rendimiento, escolar no se en-
contrd ninguna correlacion importante, a no ser por el efecto ya descrito en el caso del segundo afio escolar

que de todas formas es demasiado débil y puntual para ser concluyente.
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6,5, - . PERSPECTIVAS,

Dentro de la aproximacion tedrica empleada en este trabajo, resalta como aspecto muy iaportante el
rescatar - al fenomeno de la volicion y sus posibles consecuencias coeo materia de estudio en la Psicologia.
Globalmente, ello implica una tarea de gran magnitud con problemas metodologicos que es necesario ir resol-
viendo. El presente trabajo puede considerarse como una aportacién a ese terreno, particularmente en el cam-
po de 1a Psicologia del desarrollo infantil, més en el sentido de dejar planteadas preguntss cada vez mas con-
cretas, que en el sentido de asentar conclusiones tajantes e inamovibles. Es, pues, la ténica de este aparta-
do presentar una serie de puntos y actividades que, & la larga, permitan redondear y profundizar en las con-

clusiones emanadas de este trabajo.

- Realizar observaciones y registros de las conductas y el lenguaje utilizado por los nifios en situaciones
de logro, por ejemplo: durante los juegos colectivos e individuales, durante la presentacion de trabajos

y exéuenes escolares.

- Diseflar situaciones experizentales que requieran del uso de las estrategias metacognoscitivas de auto-con-
trol, en las que 1a "intencién" sea muy clara y la manipulacién de distractores o tendencias a la accién

competitivas pueda ser controlada experimentalmente.

- Disefiar entrevistas en las que los padres y maestros evalien a los pequefios en cuanto a diferentes aspec
tos relacionados con la regulacion de su conducta, por ejeaplo: si se trata de un "nifio problema” o no,
qué tan {ndependiente es para realizar su trabajo en clase, qué tan distraido es (si atiende o no), qué
tan confiables son sus tareas, qué tan facilmente aprende, qué tan ansioso es, qué tan persistente es res-

pecto a las metas, qué tan amigable es, qué tan querido es por sus compafieros, ete.
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- Empleando ia base de datos con la que ya se cuenta: realizar un anélisis més detallado de las respuestes
sbiertas, empleando el sistema de clasificacion de variables metacognoscitivas; establecer relaciones més

precisas entre las respuestas cerradas y las abiertas, asi como entre las estrategias.

- Mejorar el instrumento a través de la creacion de un banco de reactivos utilizando situaciones hipotéti-
cas y un lenguaje familiares a los nifios mexicanos, a fin de igualar el nimero de reactivos por categoria
y reestructurar el instrueento hasta que su confiabilidad sea, no solamente aceptable para fines de

{nvestigacion, sino para efectos de medicién.

- Comparar las agrupaciones “extremo" y "puente" resultantes de este trabajo con otros patrones de desarro-

110 tedrica y empiricamente establecidos.

- Aplicar el instrumento a muestras de diferentes condiciones econémicas, de mayor tamafio y de estratos de-

finidos.
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APENDICE 1

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS METACOGNOSCITIVAS Y

DE AUTO-REGULACION.

KUHL (1986): Adaptacion GUEVARA (1987)

INSTRUCCIONES.

Para cada reactivo se le muestra al nifio la l4mina correspondiente. Los actores {A) y (B} deben ser
seflalados conforme se lee el pensamiento respectivo, Estas condiciones deben ser constantes para todos los
individuos.

Una vez establecido el rapport, se empieza diciéndole al nifio: "Te voy a ensefiar unos dibujos. Para
cada uno te voy a contar una historia sobre unos nifios. Después te voy a hacer unas preguntas sobre los ni-

fios, asi que pon mucha atencion, Estas listo(a)?”

i Estas dos nifias habian tratado de hacer bonita letra. Pero cuando la maestra les revisé sus cuader-
nos les dijo que la letra no estaba bien hecha; entonces volvieron a hacer el trabajo tratando de ha-
cer su mejor letra. Mientras estaban trabajando, esta nifia (A} pensé: "La maestra no ha notado que
me esforcé mucho y que escribi despacio”, esta otra (B) pens6: "Si trato de escribir aés despacio,
ser4 mds agradable". Al terminar su trabajo a una de las nifias le quedd la letra mejor y mas bonita.

¢A cudl de las dos? EPor qué?
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£3tos nifios estaban estudiando pars una pruebe de dictado y ambos querian sacar buenss callficacio-
nes. En eso overon el ruido que eapezaron a hacer los nifios que estaban afuera; a partir de ese
momento se les hizo dificil estudiar. La nifia (A) pensé: "Si sigo estudiando ahorita terminaré como
en media hora y podré salir a jugar”, y el nifio (B) pensé: "A lo mejor en la tarde puedo seguir estu-

diando”. Uno de los dos nifios ya no pudo seguir estudiando y se fue a jugar. éCudl fue? éPor qué?

Estos nifios habian estudiado mucho porque querian selir bien en una prucba de matesdticas. Cuando
la maestra les entregd la prueba se sintieron mal porque creyeron que a lo mejor no podian contestar-
la bien.  Este nifio {A) pensé: "Voy a pensar algo bonito para ya no sentirme mal", este otro nifio
{B) pensé: "Ay, qué mal me siento con esta prueba tan dificil”. Uno de ellos si pudo resolver bien

la prueba, Quién fue? (Por qué?

Estos nifios querian participar en la clase y contestar las preguntas que hacia la maestra. A pesar
de que los dos levantaban la mano muy seguido, la maestra no les preguntaba y se sintieron decepcio-
nados. L3 nife (A} penso: "dPor qué s maestra me ignora todo el tiempo?”, y el nifio (B) pensd:
"Todos deben tener oportunidad de contestar". Cuando la maestra hizo la siguiente pregunta uno de

los nifios ya no volvié a levantar la mano. ¢(Cudl fue? (Por qué?

Estos nifios estaban jugando pelota. En este juego si a un nifio le pegan con 1la pelota tiene que sa-
lirse, tratar de atrapar la pelota y atinarle a otro nifio para poder volver a entrar. A estas dos
nifias les pegaron con la pelota y tuvieron que salirse, por lo que se pusieron muy tristes. S56lo
podian regresar al juego si cachaban la pelota y le atinaban a otro niflo. Ellas querian seguir ju-
gando.  Una (4) penso: “A la nifia que me peg6 con la pelota no le caigo bien, por eso lo hizo", la
otra (B) pensd: "A cualquiera le pudo haber pegado la pelota”. Una de ellas si pudo atrapar la pelo-

ta, atinarle a otro nifio y entonces regresar a jugar. {Cual fue? ¢Por qué?
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‘Estos nifios estaban aprendiéndose una poesia para recitarla en la escuela al dia siguiente, como to-
davia se equivocaban querian segulr practicéndola. Cuando ya iba a empezar el programs de televi-
516n que les gustaba, este nifio (A) pensé: "Si no puedo recitar 1a poesia waflana cuando la maestra
»e la pida, me voy a sentir muy mal", este otro (B) pensé: "La maestra casi nunca me pide que reci-
te. A lo mejor tengo suerte y mafiana taxpoco me lo pide". Uno de los dos nifios ya no siguié repa--

sando 13 poesia y se fue a ver la television. ¢Cual fue? ¢Por qué?

Estas nifias estaban corriendo en una competencia. Las dos querian llegar primero & la meta y ganar.
A wmedio camino sintieron que les faltaba aire y se les dificultaba seguir corriendo. Bsta nifia (A}
pensé: “"Estoy enojada porque punca antes me habia faltado el sire al correr”, la otra nifia (B) pen-
s6: "Me temo que si no me apuro voy a perder”, Una de ellas si pudo ilegar a la meta sin detenerse,

Cudl fue? LPor que?

Durante la clase de lectura entrd una mariposa al salon. Estos niflos querian continuar con la lectu-
ra del material y no querian distraerse con la mariposa. Este nifio (A} pensé: "Las mariposas no ha-
cen daflo” y este otro (B} pensé: “"Cuando la mariposa esté cerca la voy a atrapar”. En ese momento
1a nmaestra les pidio a los nifios que continuaran con la lecturs, s6lo uno de ellos supo donde seguir

leyendo. ¢Cudl fue? ¢Por que?

La maestra tuvo que salir del salon durante unos minutos. Antes de irse les dijo a los nifios que po-
dian empezar a hacer su tarea. Estos niflos se pusieron a hacerla, otros se pusieron a leer cuentos,
A ¢stos dos nifios también les gustan los cuentos, pero querian terminar su tares antes de irse a ca-
sa; entonces trataron de concentrarse para acabarla pronto. Este nifio (A) pensb: "Esta tarea estd
auy aburrida, pero voy a tratar de terainarla”, este otro (B} pensé: "Si tersino mi tarea ahorita,
voy a poder Jjugar toda la tarde". Uno de ellos se puso a leer cuentos y no acabd la tarea. (Cual

fue? ¢Por qué?
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Estas nihas se levantaron tarde, pero como no querian llegar retrasadas a la escuels, se apuraron u-
¢ho.  Cuando llegaron a la escuela vieron a unos seffores bajando titeres de un camidn. Esta nifia (A)
pensé: "Estos titeres estan suy padres, el que mds me gusta es el rey" y esta otra (B) penso: "Ah,
que bien, creo que en la escuela nos van a dar un espectdculo de titeres”. Una de ellas no llegé 8

tiempo a la escuela. {Cual fue? {Por que?

Estos nifios se pusieron auy tristes porque se habian sacado malas calificaciones y sus cospafieros se
burlaron de ellos.  Sin embargo ellos no querian sentirse mal, lo que querian era jugar con los
otros nifies. Este niflo (A) pensé: "Pienso que todavia se estan burlando de mi", este otro nifio (B}
penséd: "Por ahora no quiero acordarse de esas calificaciones”. Uno de ellos se puso contento y fue
2 jugar con los otros nifios. &Cudl fue? <¢Por qué?

Cuando estos nifios 1ban ruabo & la escuela, se acordaron que otre vez habian dejedo la tarea en su
casa y se sintieron muy mal. Temian que los fueran a regafiar, pero querian ir a la escuela porque
les 1ban a dar una funcién de titeres. Este nifio (A) penso: "La ltima vez que olvidé la tarea la
maestra se enojo muchisimo”, este otro (B) pensé: "En cuanto llegue a la escuela le voy a decir a
la nmasestra que olvidé la tarea, pero que voy a procurar no volver a hacerlo”. Uno de ellos se detu-

vo y Ya no pudo seguir. ¢Cudl fue? ¢Por qué?

Estos niftos habian Sacado mala calificacion en lectura, por lo que se pusieron a leer mucho para po-.
der sacar una mejor calificacidn al dia siguiente. Este nifio (A) de vez en cuando se puso 8 pensar
en la mala calificacién que se habia sacado, este otro (B) traté de concentrarse en su lectura y no

en la mala calificacién del dia anterior. &Cusl de los dos crees que si siguid leyendo? ¢Por qué?
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‘Este nifio (sefalar al de la izquierds) se llams Juan. A Jusn lo habia mandado llamar el director y

fue a verlo. Cuando regresé queria contarles a sus compafieros porque lo habian mandado 1lamar.
Estos dos nifies preferian seguir poniéndole atencion a la maestra. EL nifio (A) pensé: "No voy a mi-
rar a Juan" y la nifia (B) pens6: "Creo que el director castigd a Juan porque se port6 mal". Cuando
la maestra les pregunté sobre uno de los problemas que estaban resolviendo, uno de los nifios no supo

contestar. ¢Ouién fue? ¢Por qué?

Estas niflas se tuvieron que quedar més tarde en la escuela, a realizar una tarea extra por haber con-
tado chistes durante la clase. Estaban tristes porque querian ir a jugar después de las clases, Enm-
pezaron la tarea extra que la maestra les habia dejado para poderse ir lo mds pronto posible a su ca-
sa,  Esta nifia (A) pensé: “Me siento muy culpable. La maestra tuvo razon y no debi haber contado
chistes en clase”, esta otra (B) pensé: "Voy a procurar no volver a contar chistes en clase". Una
de ellas terminé mads pronto la tarea extra, por lo que se fue primero a su casa. <Quién fue? ¢éPor

qué?

Estos nifios pasaron al pizarron a resolver unas cuentas sencillas, como no pudieron resolverlas sus
cospafieros se burlaron de ellos. Ellos querian volver a pasar al pizarrénm, pero tenian un poco de
aiedo de hacerlo mal otra vez. Este nifio (A) penso: “Me estoy poniendo triste. No me gusta que se
burlen de wi", este otro nifie (B) pensd: “Tal vez esos nifios no se burlaron de mi. Quizé paso algo
chistoso". Cuando la maestra puso otras cuentas en el pizarrén uno de ellos no quiso pasar a resol-

verlas. &Cudl fue? éPor qué?

A estas nifias su mamd las mandd a hacer unas compras. En el camino se encontraron a sus amigos ju-
gando ‘“escondidiilas" y les dieron ganas de jugar con ellos, pero recordaron que tenian que ir de
compras.  Esta nifia (A) piensa: "Las tiendas estaran abiertas por més de una hora", esta otra (B)
plensa: “Seguramente los nifios jugarén otro rato". Una nifia no alcanzo a hacer la compra a tiempo.

¢uién fue? ¢Por qué?
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Estos nifios estdn armando un bonito papalote de colores. De pronto, pasan unos amigos, cada uno con
un papalote comprado, y les cuentan donde se pueden comprar papalotes muy baratos. FPero ellos quie-
ren seguir haciendo su propio papalote, Este nifio (A) piensa: "Si yo comprara un papalote podria ir
inmediatamente al parque y volarlo", este otro (B) piensa: "En verdad no es ficil construir un papa-
lote que luego vuele, pero es mis bonito un papalote hecho por mi". Uno de ellos continua haciendo

el papalote y pronto lo acaba. ¢(Quién es? ¢Por qué?

Estos nifios querian dar una vuelta en la bicicleta nueva de Pedro. A pesar de que se la habian pedi-
do muchas veces, Pedro solamente se los prestaba a otros nifios, Ellos quieren pedirsels mas tarde
otra vez, pero tienen un poco de miedo de hacerlo. Este nifio (A) estd triste y piensa todo el tiem-
po: ‘Probablesente Pedro quiere a los demds nifios mds que a mi", este otro (B) piensa: "Si Pedro no
me deja dar unma vuelta, no es tan grave". Més tarde, solo uno de los nifios se atreve a pedirle la

bicicleta a Pedro. ¢(Quién es? (Por qué?

Estos nifios quieren comprarse una bicicleta, Han ahorrado durante mucho tiempo, pero sus padres no
les dan permiso porque todavia tienen una del hermano mayor. Este nifio {A) piensa: "Yo siempre ten-
g0 que usar las cosas viejas de mis hermanos y nunca tengo cosas nuevas", este otro (B) piensa: "0ja-
18 pueda comprarla el afio proximo”. Cuando vienen los amigos a invitarlos a jugar, uno de ellos se

queda pensando que no puede comprar una bicicleta y no va. iQuién es? éPor qué?

Estas nifias querian ir a la fiesta de cumpleafios de una aaiga muy querida; como no las invité estan
muy tristes. Esta nifia {A) pensé: "Tal vez yo pueda divertirme haciendo otra cosa con mis herma-
nos”. Esta otra (B) se la pasé pensando: "Creo que no le caigo bien, por eso no me invitéd. ¢Por
qué no me invitd?". Mas tarde, cuando 1a wamd quiso llevarlas de paseo solo una de las nifias quiso

ir con ella. éQuién fue? iPor qué?
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A estos nifios se les olvidd ilimpiar su cuarto. Si no lo limpian no 1os dejarén ver el programa de

television que tanto les gusta. Ambos estan bastante desilusionados, Este nifio (A) se enoja porque
ha olvidado arreglar su cuarto y se encierra en su habitacién. Este otro nifio (B) est4 triste por-
que nuevamente Se le ha prohibido algo y también se va a su cuarto. Poco tiempo después, uno de

ellos ya ha limpiado su cuarto y puede ver la televisién. éGuien es? ¢Por qué?

Estos nifios querian dormirse pronto porque al dia siguiente se iban 8 ir de excursitn. Pero no po-
dian dormirse porque afuera habia un viento muy fuerte y parecia que estaba golpeando algo. Este
nifio (A) penso: “Voy a poner el radio para oir algo de misica", este otro (B) penst: "Quiero saber

que es 1o que golpea alld". Uno de ellos se durmi6 muy rapido. <Quién fue? iPor qué?

Estos nifios estan jugando "semoria". A y B hasta ahora han perdido siempre. En este juego ya quie-
ren empezar a ganar. Este nifio (A) piensa para si: "la segunda carta que volteé debera ser igual a
1a prisera.”, este otro (B) piensa: "Quisiera saber lo que hace Eva que gana tan a menudo". Uno de

ellos gana ahora en forma mds frecuente. ¢Quién es, A o B? {Por qué?
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APENDICE 2.

. . Sl

NOTAS ACLARATORIAS SOBRE LAS TECNICAS ESTADISTICAS EMPLEADAS.

En el presente apéndice se incluye -un formularic de los

estadisticos empleados en el trabajo. .-

1. Desviacidn Estandar. Csd.

La desviacidn estandar se define como:

L <X, - %2

x N C1d

Donde Xt es el i-é¢simo valor de una muestra de tamafo N, y X
es la media de la muestra, Para obtener una mejor estimacién de

s, puede emplearse el factor de correcclén:

L . ca
La férmula 1 se pusde expresar como
2 ]
/ =t X 3
st/ = - ¢

) En el caso en que los valores ‘;{?:‘ire ;-:'X‘Vf‘:’s‘erafn';:lw »:6,,9-, puede

expresarse s en términos de p'y q;“'r;afsﬁe‘c"tfi‘vya‘méh’te pfoporcién de

éxitos (1) y fracasos C0O) como

Fx T /PR o cas

2
La varianza es igual a s™..

2. Coeficientes de Correlacidn. ;..
Dadas dos variables. X y ¥ medidés en una muestra de tamafo
N, puede medirse el grado de relacién entre ambas por medic de

r ‘e;ihaicirén. dencotados . con el

diferentes coeficientes ..’

parametro r y algun su ico -~ El rango de variacién

de r es entre —1.o;,y]1.“ en V\vl;v‘_medj‘.da que. ¥ tiende a O se
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considera que la correlacidén entre las variables es mas débil.

3, Coeficiente de Correlacidén Producto-Momento.

Se define mediante la siguiente expresidn.

NT XY, — CEX,OCEY.D s
r - Tt L A s
Yin g X5~ cpx *nN g YD - cpyp®

4. Coeficiente Continuo-Biserial.
Suponiendo una variable X dicotomizada, es decir, que solo
tiene dos categerias O y 1, y una variable ¥ continua, este

coeficiente puede expresarse como

M - M
P v )
r , o= —— — c8d
cbis s Q
hY
donde Mp es la media de la variable Y para el subconjunto de X
igual a 1, My es la media de Y para todo el rangé. s es la
desviaciédn estandar de Y, p y ¢ tienen el mismo significado que
en la ecuacidn (4D,
La ecuacidén (B) puede deducirse de la (8) de la siguiente
forma: utilizando ecuaciones del tipo de C3) para cada variable

C(S) se reduce a
NT XL.)’L. - LEX,;)CEYI;)

rxy_ <7
N s, sy |
diviendo numerador y denominador entre N° se obtiens
XYy - —w W e
r = . ; , ]




ey

e

Sy‘;pq .»

de donde simplificando p se obtiene C7)V

S. Coeficiente de Roulon y Guttman.

Para medir la confiabilidad de un test compuesto de n
reactivos, Roulon y Guttman (Magnusson, 1977) proponen dividir
los resultados de toda la muestra en dos subgrupcs a y b
compuestos cada uno de la mitad de los reactivos. De esta forma
es posible obtener una varianza para cada mitad adem&s de la
varianza de los resultados del test total. Con estas varianzas
se calcula el coeficiente de Roulon-Guttman Crrgb de la siguiente
forma:

r = 2{1 - == S a»

Noétese que el valor de rpg dependera de la forma como se
divida el test, a este respecto Magnusson (1877) sugiere listar
los reactivos en el orden decrecliente de la media y luego formar

una mitad con los renglones pares y la otra con los nones.

6. Coeficiente de Kuder-Richardson.

El coeficiente de“KQder—Richardson (rhr

siguiente manera:

Tre = ,n;——i

) se calcula de la i

donde n es el ‘numeroc de reactivos, s, es la varianza

prueba y si es la varianza del i{-ésimo reacti?q.:

El coeficiente r, corresponde a la &edi}jédélztoab

coeficientes rrg que pueden ser calculados con _todas las posibles
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combinaciones de mitades del test, seguni el método anberibr; pbr
lo que el coeficiente de Kuder-Richardson es también una medida

de confiabilidad aunque sistematicamente inferior‘a  la de

Roulon-Guttman si se sigue la metodeologia descrita en el apartado.

anterior.

7. Prueba t de Student.

La distribucién t de Student se utilizdé para probar la
hipétesis de que las medias de dos subconjuntos de la poblacidén
son estadisticamente diferentes, asi como la hipdtesis de que el
coeficiente de correlacidn r es distinto de cero.

En el primer caso se empled la féSrmula

X '+ X
t = ! 2 15

o f1/N1 + 17Nz !

donde ¢ se define como

1
V// Nxs: + st:
@ = Ni + Nz -2 1o

en estas férmulas Nt es el tamaffio de los subconjuntos, si es

la correspondiente desviaclén estandar. El numero de grados de
libertad es N1 + Nz - 2.

Para el caso de coeficientes de correlacidén el valor de t se
obtiene de

r N -—-2 : S ) )
t = - » ’ 17>

en este caso N - a‘es el numero de grados de libertad. .

8. Analisis de Varianza,

El analisis de varianza unidireccional permite la
comparacidén simultinea de las medias de varios conjuntos con
distintos valcores de variable independiente. Suponiendo que se
tienen k conjuntos de tamafio n, ¥ que la variable dependiente es

Y, las férmulas empleadas en este analisis son las siguientes:



F = _._ Sntre R o ’ sy
/S\Z L B A .
dentro

donde F es una distribucién estadistica con dos fuentes de

variacidén: entre grupos Ck - 1) y dentro de grupos Can - R, vy
Si es un estimador para la varianza. Estos estimadores se

calculan de las expresiones:

ko TN 2
T CYt - ¥
a2 - i=4
Sentre * R -1 e
¥ es la media de los k grupos,f—fes' la media de cada grupo.
ko™
T PRI & ¢
22 ~ LSk T Ak 05
dentro

c200

Y.; es et J-ésimo “valor de.la variable. dependiente en el =

t—ésimo grupo.




guntas,

contestar.

el tiempo?

gar en que la ignoran
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fo.  INTENCION PENS. MANTIENE INT. PENS. OBSTACULIZA INT. RC ALTERNATIVAS RESPUESTAS TIPO
1 Tratar de hacer su B; Si trato dees- A: La maestrano ha B  Escribir despacio + Disposicién y expectati-
M xejor letra. cribir despacio se- notado que se esfor- agradable vs escribir va de agrado
réd mds agradable, cé wucho y que escri- despacio + esfuerzo
bi despacio. pasado. Hacer la letra despacio
Jeon calma.
2 gstudiar para sa- A: Si sigo estudian- B: A lomejorenla B Estudiar y luego Incapacidad de demorar
M car buenas califi- do ahorita termina- tarde puedo seguir jugar vs jugar y la recoapensa
caciones. ré couo en sedia ho- estudiando. luego estudiar.
ra y podré salir a Va a hacer la tarea des-
jugar. pués/en la tarde.
Tenia muchas/mds ganas
de jugar.
3 Salir bien enuna A: Voy a pensar al- B: Ay, que mal me A  Pensar bonito vs pen- Actitud positiva para
E prueba de mate- go bonito para no siento con esta prue- sar en lo dificil de disminuir angustia
paticas. sentirme mal. ba tan dificil. la prueba
Pensar mejor/bonito/bien
para tranquilizarse /re-
lajarse /calmarse /con-
centrarse /sentirse me-
jor y poderlo resolver.
4 Participar en cla- B: .Todos deben te- A: ¢Por qué lamaes- A Mo dar importancia a Siempre la ignoran.
F  sey contestar pre- ner oportunidad de tra me ignora todo que lo ignoran vs pen- Otra vez lavan a igno-

rar /no le van a hacer
caso.

Ya no habfa oportunidad
para ella.
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No.  INTENCION PENS. MANTIENE INT. PENS. OBSTACULIZA INT. RC ALTERNATIVAS RESPUESTAS TIPO
5 Seguir jugando. B: A cualquiera le A: A lanifiaqueme B  Seguir reglas del jue- Conoce las reglas del
F pudo haber pegado pegd con la pelota go + restar importan- juego y las sigue
1a pelota. no le caigo bién, cia a que le pegaron
por eso lo hizo. Vs pensar en por qué A cualquiera le puede pe-
le pegaron gar la pelota y no se
enoja/no tiene rencor.
6 Aprenderse una A: St no puedo B: Lla maestra casi B Sentirse mal vs teper Disaimucién de la
M poesia. recitar 1a poesia nunca ®e pide que suerte + no dar motivacion
mafiana  cuando la recite. A lo mejor importancia.
naestra me la pida, tengo suerte  y Pensé que no le iban a
e voy a sentir suy mafiana tampoco me lo preguntar porque tendria
zal, pide. suerte/ casi nunca le
preguntaban.
Queria ver el prograsa.
No le importaba que se
la preguntaran.
7 Llegar primero a A: [Estoy enojada B: Me temoquesi no A Enojo vs temer CONFUSO
E  la metay panar. porque muRC2 antes me  apuro voy a
»e habia faltado el perder.
aire al correr.
8 Contimuar leyendo A: Las mariposas mo B: Cuando la saripo- A No atender distractor Dirige ls atencin
Ay no distraerse. hacen dafio. sa esté cerca la voy vs atenderlo

a atrapar.

No puso atepcién a/ no
se distrajo con/ no le
hizo caso a/ no se inte-
res6 por/ no quiso atra-
par a la mariposa.
Siguid con su lectura.
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No. INTENCION PENS. MANTIENE INT. PENS. OBSTACULIZA INT. RC ALTERNATIVAS RESPUESTAS TIPD

Terminar la tarea B: S5i termino mi A: Esta tarea estd A  Espectativa de tiempo Carencia de suficiente

9 antes de irse a tarea ahorita voy a muy aburrida, pero libre vs aberricion motivacién, no puede
M casa. poder jugar toda la voy a tratar de denorar recospensa.
tarde. terainarla.

La tarea estd dificil
Jaburrida:

La tarea no le gusta:

No le puso interés a la

tarea:
y sejor lee cuentos,
Queria jugar/leer

cuentos  ya/rapido, no
aguantd la tentacién.

10. Llegar a tiempo @ B: Ah, que bien, A: Estos titeres A  No atender distractor Se distrae con un es-
A

1a escuela creo que en la estdn auy padres, el vs atenderlo timlo atractivo
escuela nos van a que mis me gusta es
dar un especticulo el Rey. Se quedd a verlos, a ob-
de titeres. servarlos, a admirarlos.

Se distrajo viéndolos.
Se entretuvo con ellos.
Le gusté{aron) y se que-
db a verlo(s).

11 No sentirse maly B: Por ahora no A: Pienso que toda- A  Olvidar la razén del Disposicién a lo agrada~
A jugar con los quiero acordarse de via se estin burlan- malestar vs pensar en ble, olvidando lo desa-
otros nifios esas calificaciones do de mi. que se burlaron. gradable

Olvidarse/no  acordarse
de/no darle importancia
a las calificaciones.
Para distraerse.
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Ho.  INTENCIOH PENS. MANTIENE INT. PENS. OBSTACULIZA INT. RC ALTERNATIVAS RESPUESTAS TIPO
12" Ir a la escuela. B: En cuanto llegue A: la Ultima vez que A  Poner resedio vs Evitar el castigo
F a la escuela le voy olvidé 1la tarea, la pensar en sityacién
a3 decir a la meestra se enojé mu- Tenia miedo de que/ Mo
maestra que olvidé chisimo. queria que lo volvieran
la tarea, pero que a regafiar /castigar.
Voy a procurar no Creia que lo iban a rega-
volver a hacerlo. flar/castigar sin ver la
funcidn.
Se regresb por la tarea.
13 leer wmucho para B: Tratd de concen- A: De vez encuando B Concentrarse en la Bvitar recuerdo desagra-
F  sacar sejor trarse en SU S8 puso a pensar en tarea vs yecordar dable y concentrarse
calificacion lectura y noenla la mala calificacion calificacion

mala  calificacién
del dia anterior.

que se habia sacado.

14 Poner atencitn a A: No voy aylir‘ar a ,ﬁ: ,Cred que el direc- B

A la maestra.

Juan.

-tor - castigb a- Juan
porque se portd mal.

Atender a la maestra
vs no atenderla

Se concentro y siguioé le-
yendo/ repasando/ estu-
diando/ haciendo su tra-
bajo.

No se distrajo con las
calificaciones/ No esta
pensando en sus califi-
caciones/ Se olvido de
sus calificaciones y si-
gui6 leyendo/ repasando/
estudiando/ haciendo su
trabajo.

Bvitar distraccitn

Porque estaba pensando
enfse distrajo con lo
que le habia pasado a
Juan,



APENDICE 3.  ANALISIS CONCEPTUAL Y ESTRUCTURAL DE CADA REACTIVO (Continvacion) - 137 -
No.  INTENCION PENS. MANTIENE INT. PENS. OBSTACULIZA INT. RC ALTERNATIVAS RESPUESTAS TIPO
15 MHacer la tarea pa- B: Voy a procurar A: Me siento muy cul- B Poner resedio a la Poner resedio a lo que
E ra irse lo mis no volver a contar pable. La maestra tu- situacién vs pensar origind el castigo
pronto posible a chistes en clase. vo razon y no debi en ella.
SU ¢asa. haber contado chis- Tratar de no contar chis-
tes en clase. tes en clase,
Puso mds atencién a la
tarea.
Siguid haciendo su traba-
jo.
16 Volver a pasar al B: Tal vez esos ni- A: Me estoy poniendo A  Darse Aanimo vs pensar Impeaibilidad de dejar
E  pizarrén. flos no se burlaron triste. No me gusta en situacién de pensar en la burla
de mi, quizds pasé que se burlen de ui.
algo chistoso. Ko queria que se burla-
ran de él. Si pasa se
van a burlar de él.
17 Ir de compras B: Segurasente los A: Las tiendas A Jugar y luego comprar Distraccién con estim-
L} nifios jugardn otro estardn abiertas por vs comprar y luego lo més atractivo
rato. mas de una hora. jugar
Se quedd/quiso jugar por-
que las tiendas estarian
abiertas un rato mis.
18  Seguir haciendo su B: En verdad noes A: Si yo comprara un B Acabar el papalote vs Gratificacién  intrinse-
M propio papalote. fdcil construir un papalote podria ir volarlo pronto ca a la tarea
papalote que luego inmediatamente al

vuele, pero es mds
borfto un papalote
hecho por ai.

parque y volarlo.

Es més bonito/de més
orgullo/satisfactorio
hacerlo uno mismo.
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No.

INTENCION

PENS. MANTIENE INT.

PENS. OBSTACULIZA INT. RC

ALTERNATIVAS

RESPUESTAS TIFO

19 Pedir labicicleta B: Si Pedro no se

F

a Pedro.

deja dar una vuel-

ta, no es tan gra-

ve.

{Comprarse
bici? prarla
{Salir a jugar con proximo,
los amiges? ’

el

una B: 0jald pueda com-

afio

A: Probablesente Pe- 8
dro quiere a los de-
®ds nifios wds que a
Ni.

A: Yo sieapre tengo A
que usar las cosas
viejas de nis herma-
nos y nunca tengo
cosas nuevas.

Restar importancia a
posible negacién de
Pedro vs pensar en 1a
razén de la actitud
de Pedro.

Posponer solucién vs
pensar en situacion.

Dissinucién del temor
al fracaso

No le di6 miedo, se atre-
vio.

Si se la presta que bue-
no.

Si no se 1la presta: no
es tan grave/no tiene im-
portancia/ pues ni modo/
no dejardn de ser anigos
/no se desquitard.
Entendi6/comprendio que
los otros también tenian
derecho.

No cree que lo quiera me-
nos que a los demds.

Persistencia en el pro-
blesa

Siempre tiene que usar
cosas viejas (de sus her-
aanes) y no comprar/ te-
ner €osas huevas.

Piensa que no la puede
comprar porque no tiene
dinero/sus papas no lo
dejan,

Puso mds atencién a que
no la puede comprar.

Para evitar burlas/pena;
por orgullo.
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No.  INTENCION PENS. MANTIENE INT. PENS. OBSTACULIZA INT. RC ALTERNATIVAS RESPUESTAS TIFO
21  Salir con la mama. A: Tal vez yo pueda B: Creo que no le A  Pensar en hacer otra Preferencia por activi-
£ divertirme haciendo caigo bién, por eso cosa vs en situacion. dad alternativa y agrada-
otra cosa con mis no se invite. {Por ble
heraanos. qué no se invitd?
No darle importancia a
1a fiesta.
Entretenerse en/hacer
otra cosa.
Olvidar la fiesta.
22 Ver TV, A: se enoja porque B: Estd triste por- A Enojo vs tristeza. CONFUSO
E ha olvidado arre- que nuevasente se le
glar su cuarto y se ha prohibido algoy
encierra en su habi- también se va asu
tacién. cuarto. o
23"‘ Dorairse pronto: A: vby a poner el B: Quiero saber qué A Dirige atencitn a es-
A

radio para oir algo
de misica.

es lo
alla.

que golpea

timlo conocido y acep-
table .

Radio: Al oir el radio
/la wisica se arrulld
Jcalnd y pudo dorair.

la informacién reduce
1a ansiedad

Viento: Al averiguar que
pasaba se tranquilizo y
pudo dorsmir.
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Ho.  INTERCION PENS. MANTIENE INT. PENS. OBSTACULIZA INT. RC . ALTERNATIVAS

RESPUESTAS TIPO

24 Empezar a ganar. A: la segunda carta B: Quisiera saber lo A
A que volted deberd que hace Eva que ga-
ser igual a la pri- na tan a menudo.
mera.

Al poner atencibn gene-
ra sus propias estrate-

gias de juego
Se comcentré/puso aten-

cién para buscar/ encon-
trar el par.

Aprende de quien tieme

. experiencia

Se fija en lo que hace
8va y hace lo aismo.

NOTA: Para una explicacién de los reactivos 7, 22, 23 y 24 vedse el texto del trabajo.



APENDICE CUATRO

RESULTADOS DE LA EJECUCION

A fin de presentar los resultados de nanera uniforne, tanto para la variable edad como para la varia-
ble grado escolar, y para los dos tipos de respuestas, cerradas y abiertas; se buscé formar una serie de ta-
blas tipo, conteniendo los mismos calculos cuya descripcién sigue a continuacién. Bn algunos casos se genera-
ron también gréficas con la informacion mas relevante y representativa. Estas se explican en conexién con

las tablas pertinentes.

I Tablas Resusen de Resultados. En estas tablas se muestra los resultados obtenidos para cada varia-
ble independiente, tanto para la calificacién total como para el desglose por categorias. Los resultados se
presentan con los siguientes estadisticos: tamafio de la muestra representada por la variable independiente,
frecuencia relativa de aciertos, media, desviacién esténdar, error esténdar* y limites para el intervalo
de confianza de 95%. Las tablas de este tipo son las siguientes: 5,3 (Edad - Respuestas cerradas), 5.5 (Edad
- Respuestas abiertas), 5.9 (Grado - Respuestas cerradas) y 5.11 (Grado - Respuestas abiertas). Las graficas
asociadas muestran frecuencias relativas por categorias para cada combinacién de variable independiente y ti-
po de respuesta, y son las graficas 5.3, 5.9, 5.20 y 5.26. Por otra parte se graficaron también los interva-
los de conflanza de 95% para cada categoria y para el total, en las cuatro combinaciones de variable indepen-
diente y tipo de respuesta. Las graficas resultantes son de la 5.4 a 5.8, de la 5.10 a la 5.14, de la 5.21 a

13 5.25 y de 1a 5.27 a 1a 5.31.

I Tablas Resumen de Analisis de Varianza, Para la calificacién por categoria y para el total se calcu-

16 1a razén F como una medida de la diferencia entre los grupos representados por la variable independiente
‘Este error estandar no corresponde a la definicién clésica (dividir la
desviacién estdndar entre la raiz cuadrada de 1a muestra), sino que se
tond una media ponderada de las varianzas como varianza comin de la
poblacién y con la desviacién estandar coain obtenida de esta varianza se
calculd el error estindar diviéndola entre la raiz de la muestra. Esta

modificacién responde a 1la premisa de homoscedasticidad del analisis de
varianza.
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considerads,  En estas tablas se consigna la suma de cuadrados y la media entre grupos y dentro de grupos, la
susa de cuadrados del total, la razén F y la probablidad de que la varianza de cada grupo sea igual. Como
pié de pigina se anotan los grados de 1ibertad entre grupos, dentro de grupos y totales. Las tablas de este
tipo corresponden a la 5.4 {Edad - Respuestas cerradas), 5.6 (Edad - Respuestas abiertas), 5.10 (Grado - Res-

puestas cerradas) y 5.12 (Grado - Respuestas abiertas).

1I11) Teblas de Conparacion entre Respuestas Cerradas y Abiertas. Contienen los valores calculados de "t"
para comparar las medias de respuestas cerradas y respuestas abiertas son diferentes. Esto se hace para cada
variable independiente, tanto para las medias de la calificacién total como para las de las categorias. Lat
tablas correspondientes son la 5.8 (Edad) y 5.14 (Grado). Las graficas que complementan la presentacién de

estos resultados son de la 5.15 a la 5.19 para la variable edad y de 1a 5.32 a 1a 5.36 para grado escolar.

V) Tablas de Efecto Combinado Edad - Grado. Como se puede ver claromente en la gréfica 4.1 las dos va-
riables independendientes consideradas dividen la muestra en grupos diferentes aunque légicamente relaciona-
dos.  Suponiendo una homogeneidad perfecta en cuanto a los rangos de edad por cada grado escolar podria espe-
rarse que la gran mayoria de los sujetos cayeran dentro de la diagonal principal fermada por una interseccion
de las dos variables. Esto en los hechos no es asi, Aunque la dispersién difiere en importancia segin el ca-
50 concreto que se considere, si es evidente que en el conjunto de la muestra hay un nimero considerable de
sujetos que estan en cierto sentido desplazados en cuanto a la mayoria de sus contemporaneos, casi siempre
por estar en grados escolares inferiores a los que corresponderia a su edad. Por esta razén se considerd per-
tinente realizar estudios de cruzamiento entre las variables independientes a fin de determinar los principa-
les estadisticos en los grupos nyoritariqs y en los grupos desplazados y sus tendencias. Estas tablas se
presentan coso matrices edad - grado escolar. Los elezentos de 1a matriz contienen el nimero de sujetos que
corresponde al cruce de varfables, la medfa obtenida por esos sujetos en la variable dependiente considerada,
con su correspondiente desviacién estandar y varianza.  La peniltima columna de la matriz muestra los

resultados .obtenidos para los grupos de edad y el Gltimo renglén los resultados para grado escolar,
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considerados ambos en forma independiente, En lo que seria la diagonal principal de la matriz se observa que
caen los grupos con el mayor nimero de sujetos; en la ultima columna se muestra el valor de t para la
diferencia entre medias de las casillas de esta diagonal principal. Este tipo de tablas se generé para cada
una de las cuatro categorias del instrumento y para la calificacién total por cada tipo de respuesta. Las
tablas resultantes van de la 5.15 a la 5.24; a razén de una por cada categoria, incluyendo el total, y por
cada tipo de respuesta. Las graficas asociadas a este tipo de tablas se comstruyeron considerando solo las
celdas de la diagonal principal. Para fines de identificacién se designé con las letras de la A a 1a E los
grupos en orden creciente de edad - grado escolar y se graficéd la media obtenida por estos grupos en cada
categoria y en el total. En las graficas se comparan lps resultados para respuestas cerradas y abiertas.

Las graficas correspondientes van de la 5.37 a la 5.41.

V) Tablas Resumen de las Pruebas de Fisher, Duncans y t de Student. Como un coxplemento del ANOVA ¥ &
fin de. obtener las diferencias estadisticamente significativas entre grupos, se aplicaron las pruebas de
Fisher y Duncans, ambas con un nivel de significancia de 0.05. Los grupos se colocaron en orden ascendente
de sus wmedias.  El conjunto de los grupos subrayados en un mismo nivel son 1os que no muestran diferencias
estadisticamente significativas entre si. Estas tablas son la 5.7 (Edad) y 5.13 (Crado). Para comprender
nejor el efecto de la distribucion de sujetos de la diagonal principal, se calculé el valor de t para la
diferencia entre medias de todas las combinaciones de los grupos edad - grado, designados con las letra de A
a E. Kl resultado de este andlisis se muestra en la tabla 5.25. Para entender estas tablas es conveniente
aclarar algunos conceptos a fin de simplificar la interpretacién de los resultados, tanto en el contexto de
las tablas en si como frente a otros resultados ya discutidos. La prueba de ANOVA, ya descrita, busca
deterainar globalmente la existencia de diferencias entre las medias obtenidas para una misma medida por
distintos grupos de sujetos; las pruebas que ahora se discuten buscan las similitudes entre parejas de estos
grupos, es de suma importancia temer presente esta distincién o de lo contrario podria parecer que ambos
grupos de resultados se contradicen entre si. El formato de estas tablas es sui generis, no corresponde
estrictasente ni a una presentacién grafica ni a una nusérica, sin embargo considero que bien entendido es el

sés explicito. En todos los casos se presentaron las distintas varisbles dependientes (puntajes por



EEUE

categoria o total) en primera columna, las sigulentes columnss corresponden & slguna de las téenicas
eapleadas (Duncans, Fisher o t) y se subdividen primero en respuestas cerradas y sbiertas. Cada una de estas
se subdivide a su vez en los Erupos que componen a la variable independiente que se estudia: para la variable
edad nomeros del L al 6, correspondientes a la clasificacién en seis grupos de los sujetos de 12 muestra por
su edad, como ya se explicd; para el grado escolar nuseros del 2 al 6, de acuerdo al grado escolar, y
finalnente para la variable edad-grado letras de la A a la E correspondientes a las casillas de la diagonal
principal del cruzamiento edad contra grado.  Estas notaciones Se han empleado en muchas de las tablas
anteriorsente presentadas. En las pruebas de Fisher y Duncans los grupos no se encuentran celocados en forma
6rd1na1, sino en el orden creciente de sus medias, segin es el uso en este tipo de presentaciones, en l&
tabla 5.25 se dejo la colocacion ordinal. Las rayas bajo los simbolos de los grupos indican cuales de ellos
no presentan diferencias significativas entre si. Pueden por lo tanto interpretarse como subconjuntos ds
elementos similares, estadisticamente hablando. Salta a la vista que en muchos casos hay elementos {(grupos)
que pertenecen a dos subconjuntos, esto es, los subconjuntos se intersectan. A estos grupos, en el texto,

nos referinos como grupos puente.

vi) Tabla de Correlaciones entre Puntajes y Rendimiento Escolar. Como un complemento a los andlisis des-
critos se estudio la relacion existente entre el puntaje obtenido por los indivicuos y su rendimiento esco-
lar, expresado éste por el promedio de las materias bdsicas en’espafiol. Por razones de homogeneidad entre
los sujetos, para este andlisis, solo se considerd la estratificacién de la mestra por grado escolar. Las
correlaciones se calcularon por medio de la férmula producto-momento (ver apéndice 2) para cada categoria v
el total vy para cada tipo de respuesta, cerrada o abierta, para cada grado escolar asi como para el total de
la nmuestra en cads caso. Los resultados se muestran en la tabla 5.26 e incluyen los valores del coeficiente
de correlacion r, su cuadrado (o coeficiente de determinacién) denotado como r*2, y la probabilidad de que r

en valor absoluto sea igual a cero, es decir de que no exista correlacién lineal,




TABLA 5.1 ANALISIS DE REACTIVOS: DIFERENCIAS ENTRE GHUPOS EXTREMOS.

al G 4-01 t:04-01

0.8649 1.0000 0.1351 ° 2.2034
0.8378, 1 1.0000 0.1622 2:4524
: . 0.8108 1.0000 0.1892 2.6926
17009134 08268 0.8378  1.0000 0.1622  2.4524

RITe
'RO3-UFUE. 0 0:8976 . 0.7953  0.8108 0.9063  0.0954  1.1169
CRO9TITMT S 0.8898  0.7795  0.8108  0.9375 0.1267  1.5633
R10 A 0.8819 - 0.7638 0.6378 1.0000 10,1622 2,4524
R12 F 0.8661 0.7323 0.8378 0.9375 (.0997 1,2663
Rl A 0.8583 0.7165 0.7297 0.9688 0.2390 2.8189
R16. E 0.8425 0.6850 0.6486 1.0000 0.3514 4.1026
R19 F 0.8346  0.6633  0.7568 1.0000 0.2432  3.1603
R4 A 0.8346 0.9633 0.5 1.0000 0.405¢  4.6028
R21 E 0.7953  0.5906 0.3405 0.9688 0.4282  4.5556
R17 H 0.7795 0.5591 0.7027 0.9063 0.2035 2.1351
RO2 M 0.7737 . 0.5433 0.7297 0.7188 -0.0110 -0.1003
R20 F 0.7638 0.5276 0.6216 0.9063 0.2846 2.8557
R0S5 F 0.7165 0.4331  0.4324 0.9375 0.505! 5.1738
R24. A 0.7008 0.401o  0.4324  0.8750 0.4426  4.2307
R23 A 0.6457  0.2913  0.5135 0.8125 0.2990 2.6980
R1S E 0.6378 0.2756 0.6216 0.8125 0.1909 1.7564
ROL H 0.6378 0.2756 0.5405 0.7813 0.2407 2.1318
RO4 F 0.5827 0.1654 0.2973 0.8750 0.5777 5.8453
R22 E 0.5669  0.1339 0.5405 ~0.5938 0.0532 0.4388
RO7 E 0.3622 -0.27%6 0.3514 0.4063 0.0549 0.4632

" EN LOS GRUPOS EXTRENOS:
01 REPRESENTA A LOS BAJOS (N = 37, 29.13% DE LA MUESTRA.
04 REPRESENTA A LOS ALTOS. (N = 32, 25.20% DE LA MUESTRA).

G.L. = 67, PARA UN NIVEL DE SIGNIFICANCIA DE 0.05 t = 1.668




TABLA 5.2 CORRELACION. DE REACTIVOS CON

RESPUESTAS CERRADKS.

REACTIVO T (r11)%2

r 1(T-1) KR23 (1)

Coplrd) ot rebls DIF. (1) KR19 (2) DIF.(2)
RO4 0.4809 0.2313 0.0000 $.1323 0.4 6.1012 0.2974 10,2789 -0.0743 0.3957 -0.0795
3OS 0.6616 - 0.2131  0.0000 5.8177  0.4598 5.7689 0.2928 0.2858 -0.067% 0.4042 -0.0709
K2t 0.4356 0.18% 0.0000 5.40% -~ 0.437 5.3815 0.2628 0.2946 -0.0586 0.4145 -0.0607
R14 0.4115 0.1604 0.0000 5.0473 0.4099 5.0 0.269 0.3019 -0.0513 0.4224 -0.0528
816 0.4054 0.1663 0.0000 4.9582 0.4038 4.934 0.265 0.3036 -0,0495 0.4243 -0.0509
R18 0.3788 0.1435 0.0000 4.5%! 0.37% 4.557 0.2756 0.3t38 -0,039¢ 0,637% -0.0381 -
819 0.3758  0.1412 0.0000 4519 0.37%43 4.5131 0.2302 0.3111 -0.0420 0.4302 -0.0449
806 0.3578  0.1280 0.0000 6.28% 0.3%3 4.263 0.2482 0.3170 -0.0362 0.4393 -0.0359
R24 0.3322 0.1104 0.0000 3.9377 0.309 3.9205 0.1460 0.3275 -0.0257 0.439% -0.0355
ROB - 0.2997 0.0898 0.0010 3.5122 0.2985 3.4%6 0.1968 0.3280 -0.0252 0.4496 -0.0255
R1D 0.2912 0.0868 0.0010 3.4032 0.2000 3.3881 0.1997 0.3301 -0.0231 0.4524 -0.0228
R17 0.2729 0.075 0.0020 34715 0.2718 3.1562 0.1085 0,300 -0.0132 0.é531 -0.0221
“R10 0.2326 0.0541 0.0080 2.67%9 0.2317 2.6628 0.0988 0.3417 -0,0115 0.4590 -0.0162
80t 02309 0.0533 0.0090 26512 0.2300 2.6420 0.0201 0.3608 0.0076 0.4676 -0.0075
R20 0.2207 0.0487 0.0130 2.5099 0.2198 2.5189 0.0427 0.359 0.0017 0.4657 -0.0095
R23 0.2161  0.0459 00160 2.4505 0.2 2.4409 0.0120 0.3652 0.0121 0.4718 -0.0034
R 0.193% 0.0375 0.0290 2.2063 0.1 2.3970 0.0474 0.3500 -0.0012 0.4669 -0.0083
RO9 0.1806 0.0326 0.0620 2.0529 0.1799 .2.0449 0.049% 0.3510 -0.0021 0.4676 -0.007%6
R12 0.1537 0.0236 0.0860 1,739 0.1530 1.732 0.0103 0.3592 0.0061 0.4737 -0.0015
R03 0.1475 0.0218 0.0980 1.6673 0.1469 1.6605 0.0200 0.35%62 0.0030 0.4725 -0.0026
RIS 0.1611 0.0199 0.1140 15935 0.1406 1.5874 -0.0618 0.3861 0.0329
R22 0.0912 0.0083 0.3030 1.0239 ©0.0908 1.0196 -0.1173 0.4030 0.0498
R02 0,002 0.0000 0.9770 -0.0291 -0.00%6 -0.0291 -0.1767 0.407% 0.0540
R07 -0.0307 0.0009 0.7320 -0.3434 -0.0305 -0.3416 -0.2272 0.4287 0.0765
NOTAS : . . s
Nz NIVELES DE SIGNIFICANCIA: ALFA = 0.005 't = 2,619
6L =125 ALFA = 005t = 1,657

LOS REACTIVOS SE PRESENTAN EN ORDEN DECRECIENTE DE CORRELACION,

LAS CORRELACIONES PRODUCTO-MCHENTO (r iT) Y CONTINUQ-BISERIAL {r cbis) SON CONCEPTUALMENTS IDENTICAS,
LA DIFERENCIA NUHERICA CORRESPONDE AL FACTOR DE CORRECCION DE LA DESVIACION ESTANDAR DEFINIDO COMO
LA RAIZ CUADRADA DE N/N-1, QUE EN ESTE CASO VALE 1.0040.

(1) EL COEFICIENTE DE KUDER-RICHARDSON PARA LA PRUEBA CON 24 REACTIVOS ES DE 0.353180, LA COLUMNA
MARCADA COMO KR23 MUESTRA EL VALOR DEL COEFICIENTE SI SE SUPRIMIERA EL REACTIVO CORRESPONDIENTE.
LA COLUMNA DIF. MUESTRA LA DIFERENCIA CON EL COEFICIENTE PARA LOS 24 REACTIVOS.

(2) SUPRYMIENDO LOS REACTIVOS 7,2,22 Y 15 SE OBTIENE UN CCEFICIENTE KR DE 0.475162, LA COLUMNA KR19

NUESTRA EL VALOR DEL COEFCIENTE SI SE SUPRIME AUN EL REACTIVO DEL RENGLON, DIF MUESTRA LA DIFERENCIA

CON EL VALOR PARA 20 REACTIVOS.



S5 LIH.-CONF :-95%
D. . INF.

“SUP.

- 85.56%

.- 80.95%

R I 1
76,980
76.39%
19T

83,33

1733 1640

17,286 2185

0.874

e
715,001

15,399
15.276
16.498

15,555

16,999

17.268
17.324
18.169
19,016




ER U R

TABLA 'S4 RESUMEN DEL ANALISIS DE VARIANZA PARA RESPUESTAS CERRADAS POR EDAD.

. CATEGORIA  ENTRE GRUPOS ~  DENTRO DE GRUPOS  TOTAL  RAZON  PROB,
' " 'SUM.'CUAD, "MEDIA SUH. CUAD. HEDIA SUM. CUAD.  F

ATEICION 20,008 4,022 106,049 0.959  136.158

EHOCION 1,683 0,
FRACASO Haw e
_ MOTIVACION . 9.733.

T0TAL 105.845

FUENTE DE VARIACION
ENTRE GRUPOS: GL
DENTRO DE GRUFOS: G
TOTAL: GL = 126

= 121
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CTABLAS.5 KESUMEN DE RESULTADOS PARA RESPUESTAS ABIERTAS POR GRUROS DE EDAD.

“ERROR

: LI, CONF. 95 %
so.sm. mE SR,
ATENCION

022 2.0 3.200

0.243 3329 4.3%0

0.227 4051 4,969

0.9 4008 4992

0.203 4365 5169

0.420 5,546

SRTE

S MOTIVACION

N - A :

.44
3.544
3.591
3.766
3.166

9.243
12.019
13.401
13,751
14.780
13,174

4,208
4,290
4,409
4,434
4,548

11,477

14,457 "

15.682
16.249
16,820

17.397+




TABLA 5.6

=150 -

RESUMEN DEL ANALISIS DE VARIANZA PARA RESPUESTAS ABIERTAS POR EDAD,

CATEGORIA

ATENCION

EMOCTON

FRACAS)

HOTIVACION

TOTAL

ENTRE GRUPQS DENTRO DE GRUPOS ~ TOTAL - RAZ0 PROB.
SUM. CUAD. MEDIA  SUM. CUAD. MEDIA . SUM. CUAD..  F....- :

B35 S LSS LU6 2920 1175 0.00
6% 250 9.9 0805 1009 346 0.00
SL79 103 2008 1916 263827 539 0.000
t6d6 2329 103189 0853  114.835 273 0,022

478.291 95.658  963.756  7.965 1442.047 12,01 . 0.000

FUENTE DE VARIACION
ENTRE GRUPOS: GL = § .
DENTRO DE GRUPOS: GL = 121 R
TOTAL: GL = 126 -
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TABLA 5.7  RESULTADOS DE LAS PRUEBAS DE FISHER Y
DUNCANS DEL ANOVA POR GRUPOS DE EDAD.

PRUEBA DE DUNCANS PRUEBA DE FISHER
CATEGORIA - CERRADAS ~  ABIERTAS CERRADAS ABIERTAS -

TOTAL 124365 123465 124365 123465

NOTAS:

[ 7103 GRUPOS ESTAN EN £L Oﬁlim ASCENDENTE DE SUS HEDIAS.
- EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA PARA AHBAS PRUEBAS ES DE 0.05.
LOS GRUPOS SUBRAYADOS KO PRESENTAN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE SI.



U B DN :

R

119
131
143
156

76,984

82.64%
85,83%
86.67%
88.10%

86.67%
80.95%
86.11%
76.33%
86.89%
80.95%

L3

76.968%

76,398

79.174
85,564
83.3%

72.80%

¢ 86,674
R
- 81.00%

- 86.67%

91.43%

73.40%

. 80.00%

81.67%
81.50%
86,074
86.43%

4.619
4,958
5.150
5.200
5.286

2.600
2.429
2,583
2.350
2.667
2.429

4.280
4,619
4.583
4.750
5.133
5.000

3.640
4.333
4.208
4.050
4,333
4.574

14,680

-16.000 .

16.333
16.300
17.333
17.288

1.214
1.020
0.792
0.748
1.030

0.566
0.791
0.640
0.853
0.5%
1.050

1.040
1,253
1.152
1.090
0.806
1.309

1.054
0.943
0.865
0.805
0.699
0.495

2.319
2.488
2,357
2.532

1.640

2.185

46.00%
63.49%
75.00%
75.00%
79.44%
78.57%

57.33%

66.67%
79.147% -

70.00%
86.67%

13.810
4.500
4.500
4.767
4,714

80.95% 2.4

44,008
60.32%
62.50%
73.33%
72,22%
71.43%

64.80%
76.19%
78.33%
80.00%
82.00%
77.14%

51.80%
66.19%
72.113%

75.00%
79.003"
76.43%

2.640
3.619
3.750
4.400
4.333
4.2686

3.240

3.857

1,500 <.
0.957

0.806

1.146
0.700 -

1.261
1.3%
1.451
1.068
1.422
1.578

0.862
1.052
0.909
1.049
0.746
0.639

4.915

2.384
2.158
1.000
2.636
0.853

1.440
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,TABI:A;5.9. RESUMEN DE RESULTADOS PARA RESPUESTAS CERRADAS POR GRADO ESCOLAR.

LI CONF; 958+

88008 17.600 1!

CUUUUGRADO N CFREC. - MEDIAT DESV. ERRGR- LIH; (O
©ESOLAR o REL. S, ST INRCSUPL
ATENCION : ‘
: 4065 0982 0160 3730 4399
4778 1083 0.222 4339 5.216
5.069 0980 0.075 4,723 5.415
5,208 0.706 0.192  4.826 . 5.508
5.200 0826 - 0.188 4908  5.652
ECION
2 3 82.60% 2484  0.666  0.130 2227  2.741
3 18 85.19% 255 0762 0.170 2218  2.893
4 29 87.36% 2621 0611 0.43% 2,35  2.887
5 2% TI.78% 2333 0850 0,148 2,041  2.626
6 25 89.33% 2.680 0.67  0.145 2.39  2.966
. FRACASO
2 I TLEER 4419 L0A0 0.197 4029 4.610
3 18 74.07% 4.4k 1257 0.259  3.932  4.957
4 29 77.59% 4655 1153 0.206 4252  5.059
5 2% T9.86% 4792 1,040 0.226  4%8  5.235
6 25 83 5260 0.907 0 0.220  4.805 5,675
HOTIVACION
273763 3806 1060 016 2488 dd2s
3 19 82226 4111 099 021  3.693 4529
i 29 848 4261 0857 0166 3.912.. 4:571
5 247 BATR 4208 0763 - 0.183  3.845  4.570°
: Py o , :
TOTAL
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TABLA 5.10 RESUMEN DEL ANALISIS DE VARIANZA PARA RESPUESTAS CERRADAS
POR GRADO ESCOLAR.

CATEGORIA ENTRE GRUPOS DENTRO DE GRUPOS  TOTAL RAZOI
SUN. CUAD. HEDIA  SUH. CUAD. HEDIA SUM. CUAD. F:

ATENCION 8.315 1079
ENOCION 1.803°-07450

FRACASO 11158

HOTIVACION 5,564

TOTAL 120,723

FUENTE DE VARIACION
ENTRE GRUFOS: GL = 4
DENTRO DE GRUPOS: GL = 122
TOTAL: 6L = 126




- TABLA S.A1

N CURREC, . MEDIA ; LIN. CONF. 95 %
S REL o e ST STD. TNE. SUP.

ATENCION

S0 31 4.85h 2.871 1008 0.192  2.490 3,252
318 6576 3.9 1508 0.252  3.445  4.ldd
629 W% 4483 0.895  0.199 4,080  4.876
5 2% 72.9% 4375  1.033  0.219 3.942  4.808
6. 25 8533 5120 0.863  0.20&  4.696 5.5
‘EﬁOCION: S
G RSUURL 52,690 1581 1040 0.154 1276 1,885
3018 7L 233 0.817 0202 1.93% 2733 -
T4 19 R0.46h 2
s s 2.
625 90em 270
FRACASD
1A @l 2.9% L3 0.8 2,45 3.4%
3 18 S5 167 1.067 - 0.325 - 2.523 . 3.811
i 29 66,67 4,000  [.414 0,25 3.493 4,507
5. . 24 0.4 4208 1.4 0.282  3.651  4.766
6 25 T6.67  4.600. 1327 0.2%  4.056 5146
MOTIVACION
) 3 67.7%  3.387 0939 0.165  3.061 . 3.713
-3 18 70005 3500 1167  0.216 3.073  3.9%7
429 8078 4103 0885 0.170 3767 - 4.440
5 2% BLETR 4.083 0702 - 0.187  3.713. 4.45
625 80008 4000 0.800 0.183  3.637 - 4,363
T0TAL

02870 0.4%0 9.804 1LS

15,000 - 2.626 - 0.507. 13.997 16.003°.

16.440 . 2.451 ©0.546.° 15,359 7521

12.966 2915 - 0,643 11,671 14;218 -

TLEUI50 - 2.5047 0557+ 13647 -15,853 0 Lok
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TABLA 5,12 RESUMEN DEL ANALISIS DE VARIANZA PARA RESPUESTAS ABIERTAS

POR GRADO ESCOLAR.

CATEGORIA  ENTRE GRUPOS DENTRO DE GRUPOS  TOTAL  RAZON  PROB.-
SUM. CUAD. MEDIA SUN. CUAD. MEDIA SUM. CUAD.  F -

MECION 7929 19623 9.5 L 29.8 1.8 - 0.000

EXOCION  20.623 5156 CBuss ;‘?;_0;733'}';110‘.0,79;':5‘"‘ oo

RACASO 51,497 13 W g 8 70,000

HOTIVACION 12457 3 Lo

T 533023 1332 8 0,000

FUENTE DE VARIACION
ENTRE GRUPUS: 6l.= 4.

DENTRO DE GRUFOS: GL'= 122

TOTAL: 6L = 126
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" TABLA 5,13 RESULTADOS DE LAS PRUEBAS DE FISHER Y
DUNCANS DEL, ANOVA POR GRUPO ESCOLAR.

PRUEBA DE DUNCANS PRUEBA DE FISHER
CATEGORIA ~ CERRADAS  ABIERTAS CERRADAS  ABIERTAS
oL 23546 23546 23546 23546

CoTas:

" L0S GRUPOS ESTAN EN EL ORDEN ASCENDENTE DE SUS MEDIAS.
EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA PARA AMBAS PRUEBAS ES DE 0.05.
LOS GRUPOS SUBRAYADOS NO PRESENTAN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE SI.
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TABLA'5:14- COMPARACION. DE_ RESPUESTAS GERRADAS Y ABLERTAS POR GRADO ESOOLAR.

' RESPUESTAS CERRADAS RESPUESTAS ABIERTAS

30

CFREC.  MEDIA  DESV,  FREC.  MEDIA  DESV. t
CREL. ST, BEL. STO.
ATENCION
S2 361 4065 0.982  47.85% 2.7 1.008  4.647
3000 187 79.63% 478 1.083  65.74% 394  1.508  1.850
429 BuBh 5069  0.980 T47IR 4480 0.895  2.3%7
524 86.81% 5208 0.705 7202 4375 1.033  3,1%
6 25 88.008 5280 0.82 85.3% 5.120 0.83 0.6
EHOCION
207 3 B2.80R 2.484  0.666 - S2.69%  LSBL  L.0A0 4,005
30 18 85.49% 2.5% 0.762 71.78% 2.3 0.817  0.821
G029 8736 262 0.611  B0.46% 2416 0.610  1.207
S .7 TI78h 2333 0.850 69445 2.083 0.997  0.915
625 8900 260 065 WK 200 0.5 0.8
FRACASO _ Lt
23 7B 4419 L0W 892 2935 LA13 4.633
I8 M0Th bk 1257 S298% 3167 1067 3,195
D& 09I 4655 1153 66.67% 4000 LAl4 - 1,900
ST 79.8% 4792 1040 T0.04E 4200 LA 1,59
635 BTN 5200 0.907 .67 4600 1377 1.9
CWTIVCION.
23 7603 3806 1.060 67748 3067 0.99 1622
318 @28 A1 099 T0.008 3500 1067 .64
4 29 8483 4201 0.857 B2.07% 4103 0885  0.503
5 24 B4R 4208 0763 BLETA 4083 0702 0.578
6 25 88,008 4400 0.632 60,008 4,000 0800 1.922
T078L
2 3 TREIR W4T 2195 S3ETR 10774 2870 6.063 .
31879448 15,889 2787  64.728 12944 2,915 :
Loih0 29 82.93% 16.586  2.252  75.008 15.000  2.626  2.42 -
S5 a6 BAMS 16542 2327 7375 14,750 2,506 2,514
6 25 88.004 17.600  1.625 82.208 16.440  2.451

L93
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TABLA 5,15 CALIFICACION EN ATENCION POR GRADO'Y-EDAD, 1 °"

RESPUESTAS CERRADAS

' GRADO ESCOLAR

EDAD {meses) e
DATO DE A 4 5 6 TQTAL;V'V
N 84 95
NEDIA 84 95~
D. STD.- 84 95 0.
- VARIANZA 84 95 B
N 9% 107 7%
HEDIA % 107 7
D. STD. % 107

VARIANZA 9 107

N 108 119

MEDIA 108 119

D, STD. 108 119
VARTANZA 108 119.

H 120 131
MEDIA 120 131
D. STD. 120 131

L

VARIANZA 120 13t ,
N 3 : 2010 18
MEDIA 132 143 5,500 5000 5.278  5.200
D. S, 12 143 0.500 0,775 0.73  0.748 '
VARIANZA 1327 W3 0,250 70,6000 0,53 0,560 0317
Nl 156 R e Rt A |
MEDIA 1k 15 g 5,286
D. SO, 14 1% P L0
VRIANIA 166 156 o oagel 1061 <0.024
N T0TAL ‘ S
MEDIA 10TAL
D. ST. TOTAL

VARIANZA TOTAL




TABLA 5.16 CALIFICACION N ATEACION POR GRADO'Y*EDAD

g0 e

 RESPUESTAS ABIERTAS

EDAD {meses) - -

DATO DE
N 84
HEDIA 84
D. 1. 84
VARIANZA 84
N 9%
HEDIA 9%
D. ST0. 9%
VARTANZA 9%
H 108
HEDIA 108
D. ST0. 108
VARIANZA 108
N 120
HEDIA 120
D. ST, 120
VARIANZA 120
N 132
MEDIA 132
D. STD. 132
VARIANZA 132
N 144
HEDIA 144,
D. ST0. 164
VARIANZA 144
N
HEDIA
D. ST,

VARIANZA
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THBLA 5.17 CALIFICACION EN EHOCION POR GRADO'Y EDAD;

| RESPUESTAS CERRADAS .

i

EDAD {meses) LR
DATO DE A2
N 8%
HEDIA 8 95
. ST0. B %
VARIANZA 8 95
N % 107 2
MEDIA % 107 - 2,429
. ST. % 107 0. 0.794
VARIANZA % - 107 0626 -0.200 =
N8 19 2
MEDIA 108 119 2,583
D.STD. 108 119 0.640
VARIANZA 108 g 00410 0,218
N oW 2 : 20
MEDIA 120 131 o 2,000 2.750 < 2,286 - 2,350
D. S, 120 13t - o 1.000 0.433 088t 0.853
VARIANZA 120 131 10000 0.187 . 0.7% 0728 1159
N2 M3 o210 830
MEDIA 1% W3 . o T30 2400 2,778 2.667
D.STD. 132 M3 0,000 0,800 0,416 0.5%
VARIANZA 132 1300 oo 0.000  0.640 0173 0.3% -2.02
N 7
" MEDIA 2.429
. ST. 1,050
VARLANZA 1102 1.143
N 5 42
HEDIA 2,535
D. ST, 719

VARIANZA

0.516"
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‘TABLA 5,18 - CALIFICACION EN EMOCION POR GRADO Y- EDAD..

RESPUESTAS ABIERTAS

ST EDAD {meses)
CDATO: DB A

i N

o YEDIA;
D.iST0 i s

“VARIANZA. .

eip 96 . 107"

MEDIA 96 107
. DI 9% 107
VARTANZA 9% 107

. N 108 19
- MEDIA 108 {19
0. S1D. 108 119
VARIANZA 108 19

N 120 134

MEDIA 120 3

D. 5T0. 120 {31
VARIANZA 120 134

2,000 0200
L e
000 0.9% 1,20

Koo 14

HEDIA 132 143
D. M. 132183
VARIANIA . 122 43

ST RO
- 2.200- 2,833 2,600

0.980 0,373 o2
CU0.9600  0.139 0,507 -3.153

N 156
MEDIA - 4k 156
D. ST, 144 156

VARIMNIA M4 156+ 1748 -
N TOTAL
HEDIA T0TAL
D. s10. ToTAL

VARIANZA TOTAL
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TABLA 5.19  CALIFICACION EN FRACASO POR GRADO [ EDAD.«"(' B e

RESPUESTAS CERRADAS

° EDAD (meses) -
~DATO : DE :

: N 84 L
“MEDIA B4
D. ST0. 86 -
VARIANZA 8
§ 9%
MEDIA 96
D. STD. %
VARIANZA 9%
N 108
HEDIA 108 .
0. S10. 108 -
VARIANZA . 108
N 120
HEDIA 120
D. STD. 120
VARTANZA 1200+
N 132
MEDIA 132
D. ST0. 132
VARTANZA 132
N 144
HEDIA 144 -
D. SID. 144

VARIANZA 144

N TOTAL.

HEDIA TOTAL
. ST, T0TAL
VARIANZA T0TAL




TABLA 5.20 - CALIFICACION EN FRACASO POR GRADO Y. EDA

 RESPUESTAS ABIERTAS -

syl e

EDAD - (neses)

STD CON.

DATO DE A g
N 8 95 :
HEDIA 8 95 2,640
D. SID. 8 95 12610
VARIANZA 8 95 1590
N % 107 - oa
MEDIA % 107 - L3619
. SI. % 107 -L1.3%

VARIANZA % 107, 1,80

N8 119

MEDIA 108 119
D. ST0. 108119
VARIANZA 108 119

NI 13

MEDIA 120 .13
D.STD. 12013
VARIANZA . 120

N

MEDIA .- 132 ,";izsﬁ

D.S. 13
VARIANZA - 132

N oma4 156:

HEOTA b 1560

D. §TD, 164 s T
VARIANZA 161567 e

] TOTAL .

" MEDIA T0TAL
D, SID. T0TAL

VARIANZA TOTAL

1,050 -1.350

2%
3,750
Y
2004 -1.2%

S0
4,400
1,068 :
1.140 -1,752
B
70 4.3
: 1.422
2,022 -0.191

) 7
4,206 4.266

1.578 - ~1.578

2,490 2,490 0.716

oo am
4,600 3.780
LT 1495

L1760 2,235
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EDAD- {meses ) ERN
© DATO. . DEL A ITOTAL
N 84 125
MEDIA 84 3,640
D. SID. 84 1.054
VARIANZA 84 1.120
N 9% 2
HEDTA 9% 4,33
D. §10. 9% 0.943
VARIANZA 9% 0.889° -1,613
N 108 2%
MEDIA 108 4.208
D. STD. 108 0.865 SR
VARIANZA 108 0.748 -~ 0.098
N 120 20
MEDIA 120 4.050
D. STD. 120 0.605
VARIANZA 120 - 0.647 . -0,109
N 132 18 30
HEDIA 132 4333 4333
D. STD. 132 0.667 - 0.699 =
VARIANZA 132 0.000  0.560  0.444.  0.489 -0.452
N 144 156 7 B ,
HEDIA 144 ‘ 4,571 - 4.570
D. STD. 146 7 ; g e
VARIANZA 144
N CTOTAL
MEDIA TOTAL -+ 3,
D. SID. TOTAL " =
VARIANZA T0TAL =




EDAD ‘(neses) *:
R S

N

MEDIA

0. ST0.
VARIANZA

N
HMEDIA
D. 810,

VARIANZA -1.263

§

MEDIA :

0. STD.

VARIANZA - -0.7%0
g

HEDIA

D. STD.

VARTANZA -0.760

N

HEDIA

D. ST,

VARTANZA

70,000 0.447  0.848  0.746
0.000 " 0.200 0.719 0.5  0.202

7 7
3.857  3.85%7
0.639  0.639

N

HEDIA -

D. S0,
VARIANZA

: 29 2% 25 127
04103 74,003 4,000 3.819
570,885 - 0,702~ 0.800  0.95¢
100,782 0,493 0.640  0.904

N

" MEDIA

0. ST,

VARTANZA

0.408 © 0.408 - 0,837 i




YN T

 GRADO- ESCOLAR

DATO

R
MEDIA

D. STD.
VARIANZA

N

HEDIA

D. STD.
VARTANZA

N

HEDIA

D. STD.
VARIANZA

H

HEDIA
D. ST 50 - R
VARIANZA Lo ;,'°.‘37°

N

HEDIA

D. STD.
VARIANZA

VARIANZA

N

MEDIA

D, STD.
VARIANZA




- 168 <

- TABLA 5.24 CALIFXCAC]OH TOTAL PUR GRADO'Y EDAD, S

RESPUESTAS ABIERTAS

- EDAD (meses) -

WO DE A
N
MEDIA B4
D.STD. 6
VAIANZA 8
Nooge
MDA 9%
DS, %
URIANIA % 2,785
o108
MEDIA 108
D.SD. 108
VARIANZA 108 1,448
N 120
MEDIA 120 , , 15.000 -
0.5, 120 1 2.062 2.510
VARIANZA 120 13) 4250 6.300 -1.03
o 14 O R I B
MEOIA 12 W3 16,500 13.700 16,689 15,800
D.SID. 132 143 0500 2.685 1560 2.626
VARIANZA 132 0250 7.210  3.765  6.893 -1.892
N L 7 7
MEDIA 144 15.286  15.286
0.SW. 144 100 3.149
VARIANZA 44 5,918 9.918  L474

T T S I ) 5 407
10724 12.946 " 15,000 14750 16,440 13,913
CU2.870 2,915 26260 25067 2,451 - 3.370
8239 BAST. 6, 16,006

NooTOTAL
MEDIA

D. S1D.
- VARTANZA.

pasg




: TABLA 5,25 RESULTADOS DE LAS PRUEBA ¢: DE:STUDENT. EN LA -
) i DIAGONAL PRINCIFAL DE LOS CRUZAMIENTOS POR

EDAD Y GRADO.
CATEGORIA CERRADAS . ABIERTAS
TOTAL A B ¢ D E AB ¢ poE

CATENCION

HOTIVACION

NOTAS:

LOS GRUPOS APARECEN EN EL ORDEN DE LA DIAGONAL PRINCIPAL DE LOS CRUZAMIENTOS.
LOS GRUPOS SUBRAYADOS CON LA MISMA LINEA NO PRESENTAN DIFERENCIAS ESTADISTICA-
MENTE SIGNIFICATIVAS ENTRE SI.

LOS VALORES DE t PARA UN NIVEL DE SIGNIFICANCIA DE 0.05 SON:

Nt W2 6L t N N2 GL t

AB 25 14 37 1686 BD 14 4.2 L7
AC 25 22 45 1.6775 BE 14 18 30170
AD 25 14 37 1.6686 C-b 22 14 3 1.692
AE. 25 18- 41 1.6795 C-E 22 18 38 1.672
B-C. 1422 34 1.692 D-E 1418 30 17000
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TABLA 5.26 CORRELACION DE RENDIMIENTO ESCOLAR CON PUNTAJES.

RESPUESTAS CERRADAS 'RESPUESTAS ABIERTAS
GRADO N r ™2 PROB r r'2  PROB
ESCOLAR iris0 =0
ATENCION
2 3100708 0,000 0.5 0.0515 0.0026 0.783
318 0.0345 0.0012  0.892 0.1065 0.0114  0.67%
4 29 0.2500 0.0625  0.191 0.2600 0.0676  0.173
5 24 -0,0154 0.0002 0.93 -0.0372 0.0004  0.863
6 25 03129 0.097  0.128 -0.0335 0.0011  0.874
HUESTRA 127 0.1485 0.0220  0.09% 0.1067 0.0114  0.233
EMOCION
2 31 0.3306  0.1093  0.069 0.2459 0.0605 0,182
3 1801795 0.0322  0.47% 0.2127 0.0452 0,397
4 29 -0,0512 0.0  0.792 -0.0296 0.0009 0.879
-5 2% 0,034 0.0012  0.873 0.1040 0.0108  0.629
6 25 0.1583  0.0250  0.450 0.2608 0.0680  0.208
WUESTRA 127 0.1374 0.0189  0.124 0.1638 0.0268  0.066
FRACASO
2 3 0.4471 0,499 0012 0.49t1 0.2 0,005
3 18 -0.3805 0.1448  0.119 0.0535 0.0028  0.8%
4 29 0.1789  0.0320  0.353 0.2350 0.0552  0.220
5 2 -0.2284 0,052  0.283 0.1065 0.0120 0.611
6 25 -0.1106 0.0122  0.599 -0.0769 0.005  0.715
MUESTRA 127 0.0996 0.0099  0.265 0.2131 0,045  0.016
MOTIVACION
2 31 0.2500 0.0625  0.175 0.4575 0.2093  0.010
3 18 0.0383  0.005  0.880 0.0827 0.0068  0.744
4 29 -0.0616 0.003  0.750 0.0172 0.0003 0,929
5 2 0.4336  0.1680  0.03% 0.0039 0.0000  0.985
6 25 -0.1883  0.0355  0.%7 -0.3430 0.1177  0.093
MUESTRA 127 0.1064 0.0113  0.23% 0.0775 0.0060 0.7
TOTAL
0.4620 0.213¢  0.003 0.5003 0.2503  0.004
-0.1057 00112 0.6% 0.1767 0.0312  0.483
_0.1505° 0025  0.408 0.2093 0.0438  0.276
0.06997°0:0049  0.745 0.0818 0.0067  0.704
10,0837 0,0070  0.691 -0.1224 0.0150  0.560
C0.0381 - 0.020 0.2027 0.0411 0.022

01952
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CRAFICA 5.4
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ORAFICA 5.7
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GRAFICA 5.10
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ORAFICA 5,21
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